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Lapsen oikeus leikkiin on hyväksytty kansainvälisesti jo vuodesta 1959 lähtien, 
Yhdistyneiden Kansakuntien Lapsen oikeuksien julistuksen myötä (YK 1959). 
Sittemmin Yleissopimuksessa lapsen oikeuksista (1989) sopimusvaltioita on 
velvoitettu lainsäädännön kautta tunnustamaan lapsen oikeus hänen ikänsä 
mukaiseen leikkimiseen (YK 1989, 31 artikla). 
 
2000-luvulle tultaessa leikki on viimein alkanut saada jalansijaa myös varhais-
lapsuuden pedagogiikassa. Leikin pedagogiikkaa on alettu hyödyntää opetus-
suunnitelmissa ja se on saanut hyväksyntää niin poliittisilta päättäjiltä, varhais-
kasvatuksen järjestäjiltä kuin vanhemmiltakin. Leikin arvostus ei ole kuitenkaan 
kaikissa kulttuureissa ja yhteiskunnissa samanlaista. Länsimainen ajatus leikin 
tärkeästä merkityksestä lapsen kehitykselle saattaa tuntua vieraalta jossakin 
toisessa kulttuurissa, myös länsimaissa elävien vähemmistöjen keskuudessa 
(Brooker 2011, 152,157). 
 
Tässä tutkimuksessa leikkiä tarkastellaan suomalaisessa kontekstissa, 1-3-
vuotiaiden lasten päiväkotiryhmän toimintaan keskittyvän tapaustutkimuksen 
myötä. Leikkiä pyritään lähestymään lapsen näkökulmasta suhteessa päiväko-
tiarjen kokonaisuuteen. Lapsi nähdään aktiivisena toimijana, joka on osa ympä-
röivää kulttuuria ja yhteiskuntaa. Lapsi leikkii ja oppii vuorovaikutuksessa toisten 
lasten ja kasvattajien kanssa päiväkodin kontekstissa sekä vanhempien, sisa-
rusten ja muiden lapselle merkittävien henkilöiden parissa päiväkodin ulkopuo-
lella (ks. Smidt 2011, 30). Tässä tutkimuksessa olennaista on leikin ja leikilli-
syyden ilmiöiden peilaaminen lapsen kokemaan päiväkotiarkeen. Millaisia mah-
dollisuuksia lapsella on leikkiin erilaisissa tilanteissa? 
 
Kiinnitettäessä huomiota leikin mahdollisuuksiin myös kasvattajan osa leikin tu-
kijana ja mahdollistajana korostuu. Aikuisen roolia osallistujana, edellytysten 
luojana ja havainnoitsijana (ks. Bennett, Wood & Rogers 1997) pohditaan ylei-
sesti leikin näkökulmasta, mutta myös lapsen ja kasvattajan välisen vuorovaiku-
tuksen kautta. Vuorovaikutuksen tarkastelu leikissä sysää pohtimaan myös 
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kasvattajan sitoutumista (ks. Pascal ym. 1995) sekä leikin tukemisen päämää-
rää (vrt. Trawick-Smith & Dziurgot 2011). 
 
Monimenetelmäisen lähestymistavan myötä tutkimuksessa pyritään piirtämään 
kuvaa lapsen leikkimahdollisuuksista. Keskittymällä lapsihavainnoinnissa yh-
teen lapseen kerrallaan halutaan päästä lähelle lapsen kokemusta arjesta leikin 
näkökulmasta katsoen. Mitä lapsi tekee ja miten hänet kohdataan? Millaisia ti-
laisuuksia leikkiin tarjoutuu ja mitkä asiat puolestaan kaventavat leikin mahdolli-
suuksia? Kasvattajien haastattelujen myötä saatua tietoa peilataan tutkijan ha-
vaintoihin, jolloin aineisto tarkentuu. Leikkiympäristön havainnoinnilla puoles-
taan pyritään hahmottamaan kuvaa päiväkotiarjen kontekstista, jossa lapset 
toimivat leikkijöinä sekä kasvattajat leikin tukijoina. 
 
Tutkimus pyrkii toimimaan puheenvuorona sekä lapsen että leikin puolesta. 
Tutkimuksen myötä halutaan nostaa esille lapsen arki merkityksellisenä ja leik-
kiin vahvasti kietoutuvana ilmiönä. Leikin osalta tutkimuksessa peilataan päivä-
kotiarjen ja varhaiskasvatusta ohjaavien asiakirjojen välistä yhteyttä. Varhais-
kasvatussuunnitelman perusteissa (2005) leikki määritellään lapselle ominaise-
na tapana toimia ja se liitetään varhaiskasvatuksen keskeisiin periaatteisiin 






2 Pienten lasten leikki päiväkodissa 
 
2.1 Leikki ilmiönä 
 
Leikin ilmiö on moninainen ja siksi sen määrittely on haastavaa. Kalliala (2008) 
kuvaa tehtävän pulmallisuutta vertauksellaan Leikin talosta useine huoneineen. 
Yhteen huoneeseen tutustuessaan tutkija voi ajatella ymmärtävänsä leikistä 
varsin paljon, mutta seuraavaan huoneeseen astuessaan hän huomaakin näh-
neensä vain osan kokonaisuudesta. Tutkija ei voi olla yhtä aikaa kaikissa huo-
neissa, joten hän voi kerrallaan nähdä vain osan tutkittavasta ilmiöstä. (Kalliala 
2008, 49.) Hakkaraisen (2008) luonnehdinta leikistä on vastaavanlainen: 
 
Usein vaikeimmin kuvattavat ja ymmärrettävät inhimillisen elämän 
alueet ovat kaikkein tärkeimpiä. Kun niitä yrittää määritellä, ne li-
vahtavat ulottumattomiin. Näin näyttää olevan leikinkin laita. (Hak-
karainen 2008a, 99.) 
 
Leikin kriteerien painotukset riippuvat tutkijasta, mutta usein leikin määritelmäs-
sä toistuvat kuvaukset leikin vapaaehtoisuudesta ja tyydytyksestä, lapsen sisäi-
sestä motivaatiosta sekä prosessin merkityksestä leikissä (ks. Kalliala 2008, 
40). Leikissä ruumiillisuus, ajatukset, fantasia ja kieli kietoutuvat yhteen ja lapsi 
käsittelee kokemusmaailmastaan ammentamiaan asioita (Pramling Samuelsson 
& Johansson 2006, 52). Leikki on lapselle luontaista toimintaa ja sellaisenaan 
arvokasta. Lisäksi leikillä on ratkaiseva osuus lapsen kokonaiskehityksessä: 
leikki kehittää ajattelua, kieltä ja mielikuvitusta, on yhteydessä lapsen tervey-
teen ja hyvinvointiin sekä tukee lapsen sosiaalisten taitojen ja tunne-elämän ke-
hitystä. (Hännikäinen 1992, 10.) Jotkin leikin teoriat korostavat leikin merkitystä 
lasten kehitykselle ja oppimiselle. Toiset taas painottavat leikin vaikutusta tun-
teiden käsittelyssä sekä leikin voimaa korjaavana kokemuksena. (Bruce 2004, 
129.) Leikki voi tuottaa lapselle suurta nautintoa, mutta sisältää myös hyvin 
traumaattisten kokemusten käsittelyä (Smidt 2011, 116-117).  
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Lisäksi leikin määrittelyyn liittyy kaksi melko vastakkaista näkemystä. Toisaalta 
leikki mielletään lapsen vapaaksi, spontaaniksi toiminnaksi (free play), mutta 
myös opetussuunnitelman tavoitteisiin kietoutuvaksi, tavoitteelliseksi toiminnak-
si (educational play) (Brooker 2011, 153). Määrittelyn vaikeus toistuu myös kas-
vattajan roolia pohdittaessa. Esimerkiksi Smidt (2011) korostaa kasvattajan 
merkitystä leikin tukijana, mutta mieltää samalla päätösvallan leikissä kuuluvan 
lapselle (Smidt 2011, 117). 
 
 
2.2 Leikillisyydestä leikkiin 
 
Leikilliset toiminnot muistuttavat leikkiä, sillä niissäkin itse prosessi on lopputu-
losta merkittävämpi. Leikillisiin toimintoihin sisältyy huumoria, dramaattisia eleitä 
ja ilmeitä, kielellistä leikittelyä ja liioittelua sekä naurua. Lapset virittäytyvät mie-
likuvitukselliseen tilaan, joka tuottaa heille iloa ja huvia. Leikillisyys on lasten ta-
pa kommunikoida ja osoittaa toinen toisilleen positiivisia tunteita, tapa luoda 
omaa kulttuuria. Leikillisyyden myötä lapset rakentavat läheisyyden ja yhteen-
kuuluvuuden tunnetta. Aikuisen osa leikillisyyden tukijana on merkittävä. Sen li-
säksi, että leikillisyys suojaa, lohduttaa ja vähentää stressiä, se on myös ai-
kuisiän huumorintajun perusta. Aikuisen tahto ja halu olla leikillisessä vuorovai-
kutuksessa lapsen kanssa on tämän vuoksi olennaista. (Hännikäinen 2004, 
155-157.) 
 
Youell (2008) kuvaa leikillisyyttä mielentilana, joka kehittyy vuorovaikutuksessa 
muiden ihmisten kanssa. Leikillisyys on olennainen osa leikkiä, sillä aikaisem-
mat kokemukset leikillisestä vuorovaikutuksesta vaikuttavat suoraan lapsen ky-
kyyn leikkiä. (Youell 2008, 126-128.) Vastaavasti Brucen (2004) mukaan siinä, 
missä Garvey tekee tiukan eron leikin ja leikillisyyden välille, Bateson pitää lei-
killisyyttä leikissä vaadittavan virtaavan mielentilan avaajana. Batesonin innoit-
tamana Bruce kirjoittaa leikillisyyden käynnistävän vapaasti virtaavan leikin (free 
flow play). Tällainen leikki on vauvaiässä ja lapsuudessa tärkeää, lasta tyydyt-
tävää ja sitouttavaa toimintaa. (Bruce 2004a, 163-164, 167-168; Bruce 2004c, 
12.) 
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Alcock (2007) vetoaa leikillisyyden merkitykseen viittaamalla tutkimuksiin, jotka 
esittävät leikillisyyden olennaiseksi ihmisen koko elämänkaaren kannalta, jolloin 
se nähdään oppimista, selviytymistä ja moninaisen maailman kohtaamista hel-
pottavana tekijänä (Alcock 2007, 291). Youell taas muistuttaa, että leikillisyys on 
tärkeä tekijä niin muodollisissa kuin epämuodollisissakin opettamisen ja oppimi-
sen tilanteissa (Youell 2008, 122). Tässä tutkimuksessa leikki käsitetään laajasti 
vapaasta leikistä aina pedagogiseen leikkiin sekä leikilliseen vuorovaikutuk-
seen. Tarkastelua ei sidota leikkitilanteisiin, vaan olennaista on toiminnan idea, 
sen sisältö ja motiivi. Mitä lapset tekevät ja miksi? (ks. Hännikäinen 2004, 151.) 
 
Hyvönen ja Ruokamo (2005) käsittelevät leikillisyyden käsitettä pedagogisen 
mallin kautta. Käsitettä voidaan hyödyntää käytännön kasvatustyössä, oppi-
misympäristöjen ja niissä tapahtuvan toiminnan suunnittelussa sekä leikkimisen 
ja oppimisen teoreettisissa tarkasteluissa. He ovat muotoilleet leikillisyyden kä-
sitettä kolmen tutkimuksen pohjalta ja liittäneet sen osaksi kehittelemäänsä 
OLPO-mallia, jossa ohjaaminen, leikkiminen, pelaaminen ja oppiminen yhdisty-
vät kokonaisuudeksi. (Hyvönen & Ruokamo 2005, 231-244.) Malli on kehitetty 
esi- ja perusopetusikäisiä lapsia ajatellen, joten se ei sellaisenaan palvele tässä 
tutkimuksessa tarkasteltua ikäryhmää. Leikillisyys itsenäisenä käsitteenä esiin-
tyy kuitenkin esimerkiksi Hännikäisen (2001) ja Alcockin (2007) alle 6-vuotiaita 
koskevissa, päiväkodin kontekstiin sijoittuvissa artikkeleissa, joten se soveltu-
nee myös 1-3-vuotiaiden lasten päiväkotiarjen tarkasteluun. 
 
Hyvönen ja Ruokamo jakavat leikillisyyden kuuteen ominaisuuteen, jotka liitty-
vät toisiinsa ja ovat myös osin päällekkäisiä: ruumiillisuuteen, yhteisöllisyyteen, 
toiminnallisuuteen, tarinallisuuteen, luovuuteen ja oivaltavuuteen (Hyvönen & 
Ruokamo 2005, 231-244). Ruumiillisuuden käsitteellä viitataan siihen, mitä lapsi 
kokee, tietää ja tuntee kehossaan. Miten hän on kehonsa kautta vuorovaikutuk-
sessa ympäristön ja ihmisten kanssa. Ruumiillisuus liittyy vahvasti myös emoo-
tioiden kokemiseen, sillä emootiot välittävät tärkeää tietoa ruumiin tilasta suh-
teessa käynnissä olevaan toimintaan, kuten leikkiin. (Hyvönen & Ruokamo 
2005, 231-244.) Kallialan (2008) kuvaus musiikin tahdissa leikkivästä 2,5 –
vuotiaasta Pyrystä, joka kierii, pyörii, ryömii, kiljahtelee ja nauraa yhteisleikin 
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pyörteissä (ks. Kalliala 2008, 218) täyttää ruumiillisuuden tunnusmerkit tässä 
tutkimuksessa. 
 
Leikillisyyden ominaisuuksista yhteisöllisyydellä tarkoitetaan erilaisia sosiaali-
suuden ja yhdessä toimimisen tapoja. Yhteisen ajattelun ja kielen kautta raken-
netaan kollektiivisesti tietoa ja ymmärrystä. (Hyvönen & Ruokamo 2005, 231-
244.) Alcock näkee leikillisyyden eräänlaisena ”vapautumisena” säännöistä: 
hassutteluna, ilona sekä lasten oman kulttuurin rakentamisena, mikä sellaise-
naan synnyttää yhteisöllisyyttä ja positiivisuutta lasten keskuudessa. Jos kas-
vattajat suhtautuvat leikillisyyteen tukien ja osallistuen, he saattavat päästä 
osalliseksi yhteisestä ilosta ja oppia uusia asioita lapsista. (Alcock 2007, 291.) 
 
Myös luovuutta rakennetaan yhteisöllisesti. Tällöin tulisi kiinnittää huomiota 
matkimiseen ja huumoriin, jotka virittävät ajattelua ja mielikuvitusta ja synnyttä-
vät luovuudelle edullisen ilmapiirin. (Hyvönen & Ruokamo 2005, 231-244.) Luo-
vuus liittyy kollektiivisuuden ohella myös yksilöllisyyteen. Luovuutta ei kuiten-
kaan synny tyhjästä, vaan erilaisten kokemusten kautta. Koska pienet lapset ei-
vät ole eläneet kovin kauaa, on hyvä muistaa, että heille tulee tarjota mahdolli-
suus kokemuksiin ja osallistumiseen omassa kulttuurisessa kontekstissaan. 
(Bruce 2004b, 84, 92.) Lisäksi on tärkeä löytää sellaisia oppimisympäristöllisiä 
tekijöitä, jotka tukevat lasten luovuutta ja luovuuden prosesseja. Jo luovuuden 
ilmaston salliminen tukee tavoitteiden saavuttamista. (Hyvönen & Ruokamo 
2005, 231-244.) Toisaalta Hännikäinen toteaa, että kasvattajat suhtautuvat lei-
killisyyteen hyväksymisen lisäksi kielteisesti. Joskus leikillisyyden koetaan häi-
ritsevän aikuisen suunnittelemaa tekemistä ja lisäävän sekasortoa ryhmässä. 
(Hännikäinen 2001, 133.) 
 
Oivaltavuus leikillisyydessä viittaa ongelmanratkaisutilanteisiin, havaintoihin ja 
johtopäätösten tekemiseen sekä kykyyn ihmetellä ja tehdä kysymyksiä. Oivalta-
vuus ja tarinallisuus puolestaan kietoutuvat juonen myötä yhteen. Juonta voi-
daan luoda monin eri tavoin: riimitysten, elekielen tai musiikin avulla. Tarinan 
säilyttäminen ehjänä kokonaisuutena yhteisessä leikissä vaatii osallistujilta neu-
vottelukykyä. Tarinallisuuden merkitys liittyy tiedon rakentamisen lisäksi oman 
itsensä ja toisten ymmärtämiseen. (Hyvönen & Ruokamo 2005, 231-244.) Leikki 
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johdattaa lapsen kuviteltuun maailmaan, jossa mahdolliset ja mahdottomat tari-
nat vuorottelevat (Bruce 2004a, 149). Pienimpien lasten kuvitteluleikkiin liittyy 
kuitenkin rajoitteita (ks. esim. Vygotsky 1976; 1978), jolloin juonen kehittely ei 
välttämättä ole vielä mahdollista tai tarina jää alkeelliselle tasolle. 
 
Toiminnallisuuden ominaisuus leikillisyydessä on ensisijaisesti fyysistä sekä ko-
kemuksellista. Hyvösen ja Ruokamon aineistossa toiminnallisuus yhdisti tyttöjä 
ja poikia, jolloin yhteinen tekeminen keskittyi erilaisiin seikkailuihin ja aarteen-
metsästykseen. Haasteeksi nousi sellaisten toimintamahdollisuuksien tarjoami-
nen lapsille, joiden kautta he olisivat entistä fyysisemmin vuorovaikutuksessa 
ympäristönsä kanssa. (Hyvönen & Ruokamo 2005, 231-244.) Pienten lasten 
leikissä toiminnallisuus on hallitsevaa. Helenius ja Mäntynen (2001) kuvaavat 
juuri kävelemään oppineen lapsen liikkuvaa leikkiä esimerkin kautta, jossa lapsi 
”tutkii ympäristöään, silmäilee etäälle, kiertää pylvästä… tutkii maailmaa 
ylösalaisin haarojensa välistä” (Helenius & Mäntynen 2001, 136). 
 
 
2.3 Näkökulmia leikkiin 
 
2.3.1 Piaget’n näkemys leikistä 
 
Ehkä tunnetuin ja laajimmalle levinnyt leikin vaiheita kuvaava teoria on Piaget’n 
leikin kehitysvaiheiden kuvaus (Hakkarainen 2005, 2). Piaget’n leikin kehitys-
vaiheet seuraavat analogisesti ajattelun kehitysvaiheita, jolloin leikki heijastelee 
lapsen ajattelun kehitystä (Hännikäinen 1992, 53-56). Laadullinen muutos älylli-
sessä ja kognitiivisessa kehityksessä sysää liikkeelle leikin muutoksen (Hakka-
rainen 2005, 3). 
 
Piaget (1962) jakaa leikin kolmeen kategoriaan: harjoitteluleikkiin, symbolisiin 
leikkeihin sekä sääntöleikkeihin. Harjoitteluleikki alkaa lapsen esikielellisen kehi-
tyksen vaiheessa. Harjoitteluleikki on verrattavissa eläinten käyttäytymiseen, 
koska leikkiin ei liity symbolisia merkityksiä. Esimerkiksi kissanpennun juostes-
sa pudonneen lehden perässä emme oleta kissan mieltävän lehteä hiireksi. 
Vaikka harjoitteluleikki onkin yleensä sensomotorista, saattaa sitä esiintyä myös 
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korkeammissa toiminnoissa, kuten lasten tehdessä kysymyksiä kysymisen ilos-
ta. (Piaget 1962, 110-111.) Harjoitteluleikistä poiketen symbolileikkiin sisältyy 
poissaolevan objektin esittäminen, jolloin lapsi vertaa todellisia ja mielikuvituk-
sen tuottamia elementtejä toisiinsa. Symbolinen leikki alkaa lapsen toisella ikä-
vuodella liittyen osaksi sensomotorista harjoittelua. Symbolinen leikki ei siis kor-
vaa sensomotorista toimintaa vaan täydentää jo omaksuttua. (Piaget 1962, 111-
112.) Symbolista leikkiä seuraavat lopulta sääntöleikit. Tällöin sensomotoristen 
ja symbolisten elementtien oheen kehittyy uusi elementti, säännöt. Yhteisö 
määrittää säännöt, joiden rikkomista säädellään sanktioilla. (Piaget 1962, 112-
113.) 
 
Piaget’n teorian vaikutus näkyy suomalaisessa varhaiskasvatuksessa, jossa 
vallitsee yleisesti ajatus leikin kehityksen kolmijaosta. Leikki alkaa siis harjoitus- 
tai esineleikistä, joita seuraavat kuvitteluleikit (symbolileikki, roolileikki) ja sään-
töleikit. (ks. Kalliala 2008, 41; Aaltonen ym. 2008, 38.) Piaget’lainen lähestymis-
tapa ei kuitenkaan sellaisenaan tavoita leikin kokonaisuutta. Esimerkiksi Hänni-
käisen tutkimus (1992) osoitti, että piaget’laisista teorioista ei muodostunut ko-
konaisuutta, joka olisi kuvannut lapsen leikkitoimintaa kattavasti. Lapsi-
informantti Marin leikki oli teoreettisin analyysein ja arviointimenetelmin saatua 
kuvaa huomattavasti moniulotteisempi. Erityisesti sosiaalisen alueen, kuten 
toisten lasten ja kasvattajien aseman kuvaus leikissä, mutta myös yksinleikin si-
sällölliset aspektit jäivät mallissa puutteellisiksi. (Hännikäinen 1992.) Hakkarai-
nen (2008) kirjoittaa samaan tapaan, että Piaget’n käsitykset pienestä lapsesta 
itseriittoisena, sosiaaliseen leikkiin kykenemättömänä ja yksilöllisenä toimijana 
ovat saaneet osakseen kritiikkiä. Uusien havaintojen valossa pienen lapsen 
mieli näyttäytyy ihmisten välisessä vuorovaikutuksessa pikemminkin toisten aja-
tuksille ja kulttuurin oppimiselle avoimena. (Hakkarainen 2008a, 102.) Juuri kult-
tuuristen ja historiallisten tekijöiden sivuuttaminen onkin Piaget’n ja hänen seu-




2.3.2 Vygotskyn näkemys leikistä 
 
Leikin ja kulttuurin välisen suhteen ilmentämiseen tarvitaan kokonaisvaltaista 
kulttuuriin perustuvaa leikkiteoriaa. Tähän haasteeseen vastaa Lindqvistin 
(1998) mukaan Vygotskyn kehittelemä kulttuurihistoriallinen teoria. (ks. Lind-
qvist 1998, 66.) Teoriassa Vygotsky tarkastelee leikkiä lapsen kulttuurisen sekä 
tietoisuuden kehittymisen kannalta (Hakkarainen 2008a, 102). Tietoisuus näh-
dään dynaamisena ja muuttuvana, ympäröivän kulttuurin sisältöä ja muotoa hei-
jastelevana tekijänä. Leikki puolestaan on tärkein keino, jonka avulla lapsi kehit-
tää tietoisuuttaan maailmasta. (Lindqvist 1998, 67-68.) 
 
Vygotskyn (1978) mukaan leikki on aluksi vahvasti sidoksissa todellisiin tilantei-
siin. Leikki on ennemminkin koetun tilanteen uusintaa ja toistamista kuin mieli-
kuvitusta. Leikin kehittyessä lapsi alkaa toteuttaa leikkiaikomuksiaan tietoisesti 
ja tarkoituksenmukaisesti. (Vygotsky 1978, 103; 1976, 552.) Vähitellen lapsi 
pystyy toimimaan yhä enenevissä määrin merkitysten varassa ja vapautumaan 
tilanteen todellisuudesta. Sanat ja merkitykset erottuvat niiden kuvaamista esi-
neistä ja teoista. Esimerkiksi keppi riittää kuvaamaan hevosta ja ruokailla voi 
leikisti ilman todellisia välineitä. (Vygotsky 1976, 546-549.) 
 
Lapsen kasvaessa toiminnan motiivit muuttuvat: se, mikä kiinnosti vauvaa, ei 
ole enää taaperolle tärkeää. Esikouluiässä (noin 3-vuotiaana) lapsi ilmaisee to-
teutumattomia toiveitaan ja tarpeitaan leikissä. Siinä, missä pienempi lapsi vaa-
tii tarpeiden täyttämistä välittömästi, esikouluikäinen osaa siirtää toiveitaan ja 
käsitellä niitä myöhemmin leikissään. Välittömien toiveiden toteutumisesta pi-
dättäytyminen kehittyy, sillä sääntöjen noudattaminen tuottaa spontaaneja teko-
ja suurempaa tyydytystä. Lapsen suurimmat saavutukset ovatkin mahdollisia 
juuri leikissä, jossa hän toimii kykyjensä ylärajoilla, lähikehityksensä vyöhyk-
keellä. Leikissä lapsi toimii ikäistään taitavammin ja osaa asioita, joita ei vielä 
päivittäisessä arjessa taitaisi. (Vygotsky 1976, 538-539, 548-549, 552.) 
 
Sosiaalisesti ja historiallisesti muotoutuneiden toimintojen sisäistäminen on Vy-
gotskyn mukaan ihmisen kehityksen kannalta merkityksellistä. Toiminnot kehit-
tyvät ensin ihmisten välisinä interpsykologisina, sitten sisäistettyinä intrapsyko-
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logisina muotoina. (Vygotsky 1978, 57.) Vauvaiästä lähtien lapsen toiminnan 
merkitykset muovautuvat osana sosiaalista käyttäytymistä linkittyen lapsen ym-
päristöön. Lapsen kehityksellinen prosessi on vahvasti yhteydessä paitsi yksilöl-
liseen, myös sosiaaliseen historiaan. (Vygotsky 1978, 30.) Pikkulapsitutkimuk-
sen tulokset vastavuoroisen vuorovaikutuksen merkityksestä tukevat Vygotskyn 
käsitystä kehityksen sosiaalisesta perustasta ja leikin tehtävästä kulttuurisen 
mielekkyyden avaajana. (Hakkarainen 2008a, 102.) 
 
Vygotskyn leikkiä koskevia käsityksiä arvostetaan ja niihin kohdistunut kritiikki 
on ollut melko vähäistä (ks. Hännikäinen 1995, 22-23). Teoria on kuitenkin on-
gelmallinen tämän tutkimuksen 1-3-vuotiaista lapsista koostuvan tutkimusjou-
kon kannalta, sillä Vygotskyn määritelmän mukaan leikki alkaa vasta lapsen 
saavuttaessa esikouluiän, noin kolmen vuoden iässä. Alle kolmivuotiaan lapsen 
leikki on näin ollen ennemminkin vakavaa leikkiä, jossa pieni lapsi ei kykene 
erottamaan mielikuvitustilanteita todellisista tilanteista. (Vygotsky 1976, 554.) 
Vygotskyn ehdot leikin määritelmälle ovatkin tiukimmasta päästä. Kuvitteellinen 
tilanne ei ole Vygostkyn määritelmässä ainoastaan tunnusomainen piirre, vaan 
vaatimus leikille. (Kalliala 2008, 40.)  Kalliala (2008) esittää kuitenkin, että vy-
gotskylaisen mallin lapsuuden kuvausta voidaan väljästi soveltaa myös alle 
kolmivuotiaiden päiväkotiarkeen, jossa leikki ja vuorovaikutus ovat olennaisia 
asioita (Kalliala 2008, 44). Toisaalta vakavan leikin ikämääritelmääkin on ky-
seenalaistettu. Esimerkiksi Hännikäisen (1995) tarkastellessa noin 2,5 vuotiaan 
Marin leikkiä suhteessa Vygotskyn ja kulttuurihistoriallisen koulukunnan toimin-
nan teoriaan hän huomasi, että Mari toimi mielikuvitustilanteissa hyödyntäen 
ihmisten välisiä suhteita leikkinsä sisältönä. Hännikäinen toteaakin, että Mari oli 
vähintäänkin siirtymässä kulttuurihistoriallisen koulukunnan määritelmän mukai-
seen ”esikouluikäisen oikeaan leikkiin”. (Hännikäinen 1995, 178.) 
 
 
2.3.3 Vuorovaikutuksellinen näkökulma leikkiin 
 
Kuvitteluun perustuva roolileikki alkaa yleensä 2-3 vuoden iässä, mutta leikin 
edellytysten kehitys sijoittuu jo huomattavasti aikaisempaan vaiheeseen. Leikille 
ominaista on yksilöiden välinen vuorovaikutus ja yhteisyyden rakentaminen. 
(Hakkarainen 2008a, 101.) Vaikka leikki ja leikillisyys ovat olemassa lapsessa, 
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niiden herääminen vaatii tiettyjä edellytyksiä ja olosuhteita. Lapsen kokema tur-
vallisuus sekä vuorovaikutus leikkivän aikuisen kanssa ovat olennaisia seikkoja. 
(Sinkkonen 2004, 71.) Leikki alkaa vauvan ja vanhemman välisestä yhteisestä 
toiminnasta, joka vahvistaa lapsen perusluottamusta aikuiseen ja motivoi tutki-
maan (Helenius & Mäntynen 2001, 134). Ensileikeissä lapsi on mukana aikui-
sen aloitteesta. Aikuinen ottaa lapseen kontaktia, koskettaa ja katsoo silmiin 
(Helenius & Korhonen 2004, 6). Brunerin (1976) tarkastelema kukkuu-leikki on 
klassinen esimerkki vauvan ja vanhemman vuorovaikutuksesta leikissä. Vauva 
oppii nopeasti leikin säännöt. Hän odottaa vanhemman katoamista ja sen jäl-
keistä esiintuloa, johon hän reagoi innostuneesti. (Bruner 1976, 277; 282-283.) 
 
Lapsen ja vanhemman yhteisillä leikeillä, kuten hypityksillä, loruilla ja lauluilla, 
on merkitystä lapsen ja vanhemman suhteen luomisen lisäksi lapsen kommuni-
kaatiotaitojen ja kielen omaksumisessa. Kontaktileikkien myötä lapselle välittyy 
viesti leikistä. (Helenius & Korhonen 2004, 6.) Batesonin (1976) mukaan esi-
merkiksi leikillinen näykkäisy viittaa puraisuun, mutta sen ei ole tarkoitus merki-
tä puraisua. Tällöin vastaanottajalta vaaditaan metakognitiivista kykyä tulkita 
viesti: tämä on leikkiä. (Bateson 1976, 120-121.) Voisi oikeastaan sanoa, että 
lapsen ymmärrys leikistä alkaa kehittyä, kun hänellä leikitään: nostetaan polvel-
le, hypitetään ja huvitetaan. Lapsi, joka jätetään tässä vaiheessa yksin, joutuu 
tilanteeseen, josta on vaikea nousta seuraavalle kehitysaskelmalle. (Helenius & 
Korhonen 2004, 6.) 
 
 
2.4 Leikki ja leikillisyys päiväkotiarjessa 
 
Leikki ja leikillisyys kietoutuvat vahvasti päiväkotiarkeen. Hännikäinen (2001) 
käsittelee leikillisyyttä varsinaisten leikkitilanteiden ulkopuolella: ohjatuissa toi-
mintatuokioissa, arjen rutiineissa sekä lasten työtehtävissä (Hännikäinen 2001). 
Alcock (2007) puolestaan jäljittää leikillisyyttä ruokailutilanteissa (Alcock 2007). 
Molemmat tutkijat liittävät leikillisyyden käsitteen vahvasti lasten toimijuuteen 
aktiivisina oman kulttuurinsa rakentajina ja pitävät leikillisyyttä lisäksi hyvin tär-
keänä osana lasten arkea, erityisesti rutiineja (Alcock 2007; Hännikäinen 2001). 
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Pienten lasten päiväkotipäivästä suuri osa kuluukin arjen tilanteissa, kuten ruo-
kailuissa sekä pukemis-, riisumis- ja perushoitotilanteissa. Lapset leikkivät, tut-
kivat ja käyttäytyvät leikinomaisesti myös näissä hetkissä. (Helenius & Mänty-
nen 2001, 142.) Samalla tavalla kuin leikki saattaa vaihtua ei-leikiksi, myös va-
kavat toiminnot saattavat vaihtua leikiksi ja leikilliseksi toiminnaksi. Leikin avulla 
lapset muokkaavat tilanteista mielekkäämpiä. (Hännikäinen 2004, 150-157.) 
Kasvattajien olisikin tärkeä suhtautua leikkeihin myönteisesti ja hyödyntää leik-
kiä myös itse arkitoimintojen sujumisessa (Helenius & Mäntynen 2001, 142). 
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (2005) ohjeistetaan huomioimaan ar-
jen tilanteet seuraavasti: 
 
Mitä pienempi lapsi on, sitä suurempi osa kasvattajan ja lapsen 
vuorovaikutuksesta tapahtuu hoitotilanteissa. Ne ovat myös kasva-
tuksen, opetuksen ja ohjauksen tilanteita, joilla on merkitystä sekä 
lapsen yleiselle hyvinvoinnille että oppimiselle. (THL 2005, 16.) 
 
Huomionarvoista on kuitenkin, että esimerkiksi Degotardin (2010) tutkimukses-
sa ilmeni, että pienten lasten kanssa toimivien kasvattajien sensitiivisyys ja las-
ten aktivointi olivat leikkitilanteissa korkeammalla tasolla kuin toimittaessa ru-
tiinitilanteissa. Johtopäätös tuloksesta oli, että kasvattajat saattavat aliarvioida 
lapsen toimijuutta arkitoiminnassa ja keskittyä lapsen kehityksellisten tarpeiden 
sijasta fyysisiin tarpeisiin, kuten pukemistilanteissa tehtävän suorittamiseen. 
Kasvattajat saattavat myös aliarvioida rutiinitilanteiden tärkeyttä. Heiltä saattaa 
puuttua ymmärrys tilanteiden merkityksestä vuorovaikutusta ja lapsen oppimista 
tukevina hetkinä. Tutkimuksen tulosten myötä Degotardi pitää tärkeänä, että ru-
tiinitilanteiden vuorovaikutukseen kiinnitettäisiin enemmän huomiota jo opetus-
suunnitelman tasolla. (Degotardi 2010, 38.) 
 
Myös Kinos (2008) puoltaa arkitilanteiden tietoista pedagogista hyödyntämistä 
arkitoimintapedagogiikan käsitteen kautta. Hän muistuttaa, että varsinaisen 
leikkiajan ja erilaisten opetustuokioiden rinnalla arjen tilanteet (ruokailu, puke-
mis- ja riisumistilanteet, päivälepo, ulkoilu, hygieniatilanteet, erilaiset siirtymäti-
lanteet) tulisi nähdä vastaavasti tärkeinä pedagogisina mahdollisuuksina. (Kinos 
2008, 3-4.) Kinoksen työryhmä kirjasi muistiin toimintakauden 2007-2008 aika-
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na pedagogisia arkitoimintatilanteita eri-ikäisten lasten päiväkotiryhmissä. Ha-
vaintojen tuloksena 0-3–vuotiaiden lasten ryhmissä kaikissa arkitoimintatilan-
teissa oli paikannettavissa leikin mahdollisuus. Yleensä leikki liittyi mielikuviin, 
kuten ruokailussa äänen tason laskemiseen ääninappulalla, pukemistilanteissa 
ajatukseen palomiehestä, tämän pukukaapista ja saappaista sekä hygieniatilan-
teissa perinteisiin loruleikkeihin. (VARKE 2008, 5-24.) 
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3 Leikin tukeminen päiväkodissa 
 
3.1 Varhaiskasvattaja leikin ja vuorovaikutuksen tukijana  
 
3.1.1 Tuki leikille – määrittelyn haaste 
 
Luodakseen leikille hyvät edellytykset kasvattajien on tärkeää tuntea pääpiirteit-
täin leikin lajit ja kehitysvaiheet (Kalliala 2008, 41). Esimerkiksi 2000-luvun 
suomalaiseen pienten lasten päiväkotiarkeen suunnattu teos Pienet päivähoi-
dossa - Alle kolmivuotiaiden lasten varhaiskasvatuksen perusteita (2001) johtaa 
tutkimustiedosta sovelluksia käytännön kasvatustyöhön. Esineiden käsittelyä ja 
liikkumista harjoitteleva lapsi tarvitsee tilaisuuksia välttämättömille oppimisko-
kemuksille. Tällöin aikuisen tulee mahdollistaa lapsen liikkuminen ja tutkiminen 
rikkaassa, mutta turvallisessa leikkiympäristössä. Leikin muuttuessa esittäväksi 
toiminnaksi lapsi tarvitsee ympärilleen esittäviä leluja ja aikuisen mallia esinei-
den käytöstä. Lapsen oppiessa ketjuttamaan mielikuviaan on tärkeää, että ai-
kuinen on läsnä leikissä tukemassa ja sanoittamassa toimintaa. Roolileikin al-
kaessa lapsen leikkeihin tulee puolestaan tarjota rooleihin liittyviä välineitä. (ks. 
Helenius & Mäntynen 2001, 135-140.) 
 
Tutkimustieto ja teoriat luovat pohjaa kasvattajan toiminnalle leikin tukijana. 
Bennettin, Woodin ja Rogersin (1997) tutkimuksessa opettajien käsitykset ja 
toimintatavat, kuten erilaisten roolien mieltäminen, olivat yhteydessä heidän tun-
temiinsa teorioihin. Opettajien näkemykset aikuisen rooleista leikissä jakautuivat 
kolmeen pääkategoriaan: edellytysten luojan, havainnoitsijan ja osallistujan roo-
leihin. Kasvattajat kuvailivat rooliaan edellytysten luojana rikkaan, monipuolisen 
ja tasapainoisen ympäristön rakentamisena lasten leikeille. Jo suunnittelun ta-
solla kasvattajat pyrkivät turvaamaan resurssien saatavuuden, erilaisten koke-
musten mahdollistamisen sekä ajan varaamisen toiminnalle. Leikin suunnitte-
lussa teemat ja aiheet jätettiin kuitenkin avoimiksi vedoten leikin spontaaniin 
luonteeseen ja lapsen sisäiseen motivaatioon toimia leikissä. (Bennett, Wood, 
Rogers 1997, 36-40.) 
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Toinen rooleista, havainnoitsijan rooli, koettiin tärkeäksi, sillä se nähtiin arvioin-
nin ja lasten kehityksen seuraamisen lähtökohtana. Lasten käyttäytymisen ha-
vainnoinnin koettiin tarjoavan ikään kuin ikkunan lapsen sisäiseen maailmaan, 
jota kasvattajat pyrkivät tulkitsemaan. Kolmas rooli osallistujana leikissä miellet-
tiin erityislaatuisena verrattuna opetustilanteisiin. Opettajat kokivat toimivansa 
leikissä lasten ehdoilla tai vetäytyvänsä sivuun häiritsemästä leikkiä. Opetusti-
lanteissa taas rooli muodostui aikuisjohtoiseksi, didaktiseksi rooliksi, jolloin toi-
minta tapahtui pikemminkin aikuisen sanelemana. (Bennett, Wood, Rogers 
1997, 36-40.) 
 
Käsitykset opettajan roolista, jossa leikin itseohjautuvuus korostuu ja kasvattaja 
asettuu leikin ulkopuolelle taustavaikuttajaksi ja virikkeiden tarjoajaksi, ovat 
Lindqvistin (1998) mukaan Piaget’n teorian perintöä. Teoriassa leikin ajatellaan 
kehittyvän jäljittelemisen kautta, jolloin aikuisen ei tarvitse opettaa lasta leikki-
mään, vaan pysytellä leikin ulkopuolella. Leikki on näin ollen keino vahvistaa jo 
opittuja rakenteita. Lindqvist kyseenalaistaa käsityksen ja epäilee sen vaikutus-
ten johtavan leikin suhteellisen vaatimattomaan asemaan päiväkodissa. (ks. 
Lindqvist 1998, 51.) Vastaavasti Hakkaraisen (2008) näkemys ei tue leikin ulko-
puolelle jättäytymistä. Hänen mukaansa aikuisilla on olennainen rooli pienten 
lasten leikin tukijoina. Koska lasten aloitteisuus ei ole vielä riittävän kehittynyttä 
keskinäisen leikin toteutumiseksi, aikuiset kantavat kokonaisvastuun leikin ete-
nemisestä. Näin ollen aikuisilla on merkittävä rooli leikkijuonen kehittelyssä se-
kä roolien muokkaamisessa. (Hakkarainen 2008a, 101.) Bennett, Wood ja Ro-
gers pohtivatkin haastattelemiensa opettajien vastauksia suhteessa tutkimuk-
siin, joissa on osoitettu kasvattajien vähäisen osallistumisen leikkiin olevan yh-
teydessä leikin heikkoon laatuun. (Bennett, Wood, Rogers 1997, 38-40.) 
 
 
3.1.2 Leikin vapauden suhde oppimiseen ja opettamiseen 
 
Itsenäisen leikin arvostus elää Bennettin, Woodin ja Rogersin haastattelemien 
opettajien tavoin (ks. Bennett, Wood, Rogers 1997, 36-40) vahvasti myös suo-
malaisten varhaiskasvattajien mielissä, sillä perinteisesti on ajateltu, että leikkiä 
saa katsoa, mutta ei koskea (ks. Kalliala & Tahkokallio 2004, 17). Varhaiskas-
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vatusta koskevassa keskustelussa on vallalla ajatus vapaasta leikistä lapsen 
omana toimintana (ks. Hakkarainen 1998, 3). Leikin vapauden ideologia on 
Lindqvistin (1998) mukaan leikin klassikon, Friedrich Fröbelin ajattelun perintöä. 
Fröbelin romanttinen käsitys johtaa Lindqvistin mielestä dualismiin, jolloin lähtö-
kohtana on joko lapsen vapaus leikkiin tai aikuisen antama ulkopuolinen funk-
tionaalinen ohjaus. Lindqvistin näkemys on, että kun leikki nähdään vapaana, 
lasten omana toimintana, kasvattajat kokevat epävarmuutta omasta roolistaan. 
Tällöin leikkiin suhtaudutaan ristiriitaisesti ja leikin rooli muotoutuu epämääräi-
seksi: toisaalta ideologisesti tärkeäksi, mutta kuitenkin pedagogisen kehittelyn 
ulkopuoliseksi ilmiöksi. (Lindqvist 1998, 46-48.) 
 
Vastaavasti Pramling Samuelsson ja Johansson (2006) esittävät, että leikki on 
perinteisesti käsitetty lapselle ominaisena ja luonnollisena tapana toimia. Oppi-
minen puolestaan on nähty ilmiönä, joka on yhteydessä erillisiin, yleensä opet-
tajan organisoimiin hetkiin. Näkökulman muututtua leikkiä ja oppimista on kui-
tenkin vähitellen alettu tarkastella toisiinsa kietoutuvina ilmiöinä. Vaikka leikki ja 
oppiminen ovat myös omat erilliset ilmiönsä, on niissä paljon yhteistä. Esimer-
kiksi ilo, luovuus ja käsitysten luominen kätkeytyvät niin leikin kuin oppimisenkin 
taustalle. (Pramling Samuelsson & Johansson 2006, 48,54.) 
 
Hakkaraisen (2008) mukaan oppiminen ennen kouluikää tapahtuu rakentamalla 
sisällöistä tarinallisia kokonaisuuksia. Tällaista oppimisprosessia kuvaa kehitys-
psykologinen käsite narratiivinen toimintapa (narrative or construct mode). Nar-
ratiivisella toimintatavalla tarkoitetaan sitä, että lapsi ei omaksu irrallisia tietoja 
tai sisältöjä, vaan liittää ne osaksi tarinaa. (Hakkarainen 2008b, 130.) Narratiivi-
nen ajattelu ilmenee kielellisten struktuurien ohella myös toiminnallisella ja emo-
tionaalisella tasolla osana leikin prosessia (Hyvönen, Kangas, Kultima & Latva 
2006, 47-48; 153-154). Hakkaraisen mukaan Varhaiskasvatussuunnitelman pe-
rusteissa (2005) ei kuitenkaan ole huomioitu lapsen oppimisen narratiivista 
luonnetta. Hän kritisoikin dokumentissa esitettyä jakoa leikkiin ja sisältöorientaa-
tioihin, jolloin unohdetaan lapsen luontainen tapa oppia sisältöjä leikissä. (Hak-
karainen 2008b, 130.)  
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Samansuuntaisesti Bruce (2004) haluaa määritellä opettamisen käsitteen uu-
delleen. Hänen mielestään opettamisen tulisi perustua lapsen leikin tukemiseen 
sekä leikin laajentamiseen tiedostavan havainnoinnin avulla. Ajatuksen hän pe-
rustaa käsitykselle siitä, että oppimista ei voida irrottaa lapsen ajattelusta, tun-
teista, ihmissuhteista tai henkisen ja fyysisen kasvun kehityksestä. Käytännössä 
oppimisen tukeminen voisi Brucen mukaan pitää sisällään esimerkiksi kauppo-
jen, ravintoloiden, talojen ja majojen rakentamista. (Bruce 2004c, 12.) 
 
 
3.1.3 Leikin tukemisen teoreettisia malleja 
 
Vygotskyn Lähikehityksen vyöhykkeen käsite on tarjonnut ratkaisuja kasvattajan 
tarkoituksenmukaisen roolin pohdiskeluun leikissä. Lähikehityksen vyöhyke on 
lapsen aktuaalisen ja potentiaalisen kehityksen tason välinen alue. Aktuaalisella 
kehityksen tasolla viitataan tilanteeseen, jossa lapsi pystyy toimimaan itsenäi-
sesti. Potentiaalinen taso taas kuvaa lasta toiminnassa, joka sujuu taitavamman 
lapsen tai aikuisen avustamana. Lähikehityksen vyöhyke kuvaa siis toiminnan 
aluetta, johon tarvittavat taidot eivät vielä täysin riitä, mutta ovat parhaillaan ke-
hittymässä. (Vygotsky 1978, 86.) Käsitteen sovelluksena rakennustelinemalli 
(scaffolding strategy) on ohjannut ajatusta leikille sopivasta tuesta siten, että 
leikin interventio kohdistuisi tilanteessa tukea tarvitsevalle lapselle, kun taas it-
senäisesti leikkiin kykenevän lapsen leikkiin ei tulisi puuttua. (Trawick-Smith & 
Dziurgot 2011, 110-111.) 
 
Vygotskyn teoria on innoittanut Trawick-Smithia ja Dziurgotia (2011) kehittele-
mään edelleen ajatusta lähikehityksen vyöhykkeestä ja rakennustelinemallista. 
Lapsen ja kasvattajan vuorovaikutukselle perustuvassa mallissa (ks. kuvio 1) 
aikuinen mukauttaa tukensa leikille, lapsesta ja tilanteesta riippuen. Aikuinen 
tekee siis havainnon leikistä, jonka pohjalta hän päättelee tuen tarpeen, ja osal-
listuu leikkiin tarvittavissa määrin. Jos tuki on sopivaa (good fit), aikuinen voi lo-
pulta vetäytyä tilanteesta, jolloin lapsi voi jatkaa itsenäisesti leikkiään. Jos aikui-
sen tarjoama tuki taas ei kohtaa leikin tarvetta (poor fit), ei lapsen itsenäinen 
leikkikään mahdollistu. Tällöin aikuinen joutuu arvioimaan uudelleen lapsen tu-





KUVIO 1. Vygotsky -vaikutteinen malli aikuisen ja lapsen vuorovaikutuksesta 
leikissä (Trawick-Smith & Dziurgot 2011, 111). Suomennos: Pitko. 
 
 
Trawick-Smithin ja Dziurgotin mallissa tavoitteena nähdään lapsen itsenäinen 
leikki. Itsenäisyyden ihannoinnissa piilee kuitenkin omat vaaransa. Kun lapset 
mielletään omatoimisiksi ja itsenäisiksi, aikuiset voivat hyvällä omallatunnolla 
vetäytyä ja passivoitua, silloinkin kun tilanne toisin vaatisi (ks. Kalliala 2008). 
Toisessa ääripäässä aikuinen taas tuhoaa leikit tökeröllä sekaantumisellaan. 
Selvää on, että tällaisia äärimmäisiä rooleja tulee välttää, mutta kysymyksiin sii-
tä, mitä ja miten leikkiä tulisi tukea, ei ole yksinkertaista vastausta. (Kalliala & 
Tahkokallio 2004, 17.) Kysymys palautuu jälleen lapsen leikin vapauden sekä 
kasvattajan leikkiin osallistumisen väliseen tasapainottelun pulmaan. 
 
Kasvattajan passiivisuuden ja dominoivuuden välistä ristiriitaa on pyritty ratkai-
semaan leikin epäsuoran ohjauksen kautta (Hakkarainen 1998, 3). Epäsuoran 
ohjauksen käsite pitää sisällään muun muassa leikkitilojen järjestämistä ja va-
rustamista, leikkitilaisuuksien ja ajan organisoimista sekä leikkiryhmien jakamis-
ta (Siren-Tiusanen 2004, 16). Lasten ehdoilla tapahtuvan epäsuoran ohjauksen 
ongelmaksi muodostuu kuitenkin se, että kiehtovien leikkiteemojen ja juonien 
kehittely on vaarassa jäädä puolitiehen (Hakkarainen 1998, 3). Tätä haastetta 
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Lindqvist (1998) pyrkii lähestymään leikkiteemojen kautta. Tutkimuksessaan 
hän selvitti lasten leikkien rikastuttamisen mahdollisuutta taideaineiden, lähinnä 
draaman ja kirjallisuuden kautta. Lindqvist kehitteli leikki-ideoita, joita kasvatta-
jat toteuttivat päiväkodeissa yhdessä lasten kanssa leikkien. (Lindqvist 1998.) 
Hakkarainen toteaa Lindqvistin ratkaisevan aikuisen toimintaan liittyvän ongel-
man oivaltavalla tavalla. Aikuinen voi jopa lisätä leikin vapautta leikin estetiikkaa 
syventämällä: 
 
Leikissä kertominen, runoileminen, kuvaaminen, rytmi ja improvisoiminen 
ovat vielä kaikki yhdessä. Leikin esteettisen muodon esille nostaminen 
paljastaa, mitä kanavia pitkin leikin rikastaminen ja ohjaaminen voi ta-
pahtua leikin vapautta riistämättä. (Hakkarainen 1998, 3.) 
 
Trawick-Smithin ja Dziurgotin ajatus aikuisen vetäytymisestä lapsen itsenäises-
tä leikistä eroaa siis Hakkaraisen ajatuksesta. Hakkaraisen mielestä lopulta on-
gelmana ei niinkään ole aikuisen osallistuminen lapsen itsenäiseen leikkiin, 
vaan sopivien osallistumismuotojen keksiminen (ks. Hakkarainen 1998, 3). 
 
 
3.1.4 Laadun näkökulma 
 
Lapsen ja aikuisen vuorovaikutusta leikissä voidaan lähestyä myös laadun nä-
kökulmasta. Päiväkodin laatua voidaan arvioida ensinnäkin lasten käsittelyyn 
liittyvien ominaispiirteiden (treatment characteristics) kautta. Tällöin kiinnitetään 
huomiota ympäristöön ja kasvattajan toimintaan. Toisaalta laatua voidaan arvi-
oida myös vaikutuksien näkökulmasta, jolloin keskitytään tulosten tarkasteluun. 
Mainituilla arviointitavoilla on kuitenkin omat puutteensa. Ensimmäisessä puut-
tuu tieto kasvatuksen vaikutuksista ja toisessa puolestaan ongelmaksi muodos-
tuu se, että jos tulokset tulevat vasta lukukauden lopussa, voi olla liian myöhäis-
tä muuttaa ryhmän toimintaa. Leuvenin Experimental education –mallin (EXE) 
myötä on pyritty vastaamaan näihin haasteisiin suuntaamalla tarkastelun huo-
mio prosessiin. Exe-projektin toimintatutkimuksessa paikannettiinkin kaksi kes-
keistä laatuindikaattoria: emotionaalinen hyvinvointi (emotional well-being) sekä 
sitoutuneisuus toimintaan (involvement). Emotionaalinen hyvinvointi viittaa sii-
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hen, miten hyvin päiväkotiympäristössä on onnistuttu myönteisen ilmapiirin 
luomisessa. Viihtyminen ei kuitenkaan pelkästään ole kehityksen tae. Hyvin-
voinnin lisäksi tarvitaan sitoutumista toimintaan. (Laevers 1997, 1-3.) 
 
EXE-projektin myötä Laevers on kehittänyt LI-SYC-asteikon, jonka tarkoitukse-
na on mitata leikki-ikäisen lapsen sitoutumista toimintaan. Lapsen sitoutumista 
voidaan pyrkiä tunnistamaan havainnoimalla muun muassa lapsen keskittymis-
tä, ilmeitä ja eleitä sekä sinnikkyyttä. (Laevers 1994.) Lapsen sitoutuneisuuden 
lisäksi voidaan lapsen ohella kiinnittää huomiota myös kasvattajaan. Pascalin 
tutkimusryhmä (1995) määrittelee laadun lapsen ja kasvattajan välisessä vuo-
rovaikutuksessa onnistuneen oppimiskokemuksen kannalta kriittiseksi tekijäksi. 
Vuorovaikutuksen laadun kannalta aikuisen sitoutumisella ja tavalla toimia tilan-
teessa on merkitystä. Sensitiivisyys, stimulaatio ja autonomia sijoittuvat kasvat-
tajan toimintaa arvioitaessa keskiöön. Sensitiivinen aikuinen on empaattinen ja 
kohtaa lapsen vilpittömästi tätä kuunnellen. Stimulaatio taas liittyy toiminnan tar-
joamiseen ja sen rikastuttamiseen. Autonomia puolestaan on yhteydessä lap-
sen valinnan vapauteen ja tämän ajatusten ja ideoiden kunnioittamiseen. (Pas-
cal ym. 1995, 83-84.) Laeversin työtä seuraillen Pascalin tutkimusryhmä on ke-
hittänyt AES-mittarin, joka keskittyy tarkastelemaan kasvattajan toimintaa ja in-
terventiota oppimisprosessissa (Pascal ym. 1995, 83-84).  Tässä tutkimuksessa 
AES-mittaria käytetään Kallialan (2008) suomennokseen pohjautuen, jolloin tar-
kasteltavina käsitteinä ovat herkkyys, aktivointi ja autonomia (ks. Kalliala 2008). 
 
Suomalaisesta varhaiskasvatuksesta puhuttaessa on olennaista peilata laatua 
myös Varhaiskasvatussuunnitelman perusteisiin (2005). Perusteiden tarkoituk-
sena on ohjata varhaiskasvatuksen sisältöä, laatua ja kuntien varhaiskasvatus-
suunnitelmien laatimista (THL 2005, 9), näin ollen myös leikkiä ja leikin tukemis-
ta. Asiakirja on varhaiskasvatuksen asiantuntijatahojen laatima kokonaisuus, 
jonka painos on jo kertaalleen uusittu ja tarkastettu (THL 2005). Dokumentissa 
kehotetaan havainnoimaan ja antamaan vapautta, mutta myös ohjaamaan suo-
rasti ja epäsuorasti leikkiä. Kasvattajien asiantuntemusta peräänkuulutetaan 
leikkiympäristöä rakennettaessa, jolloin leikin kehityksen, kulttuurin sekä ajan-
kohtaisten leikki-ideoiden tuntemus korostuvat. Lisäksi muistutetaan pienimpien 
lasten leikin erityisasemasta. (ks. THL 2005, 21-22.) 
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Perusteiden ohjeistusten ja käytännön työn yhdistämiseen liittyy kuitenkin haas-
teita. Kalliala (2008) muistuttaa, että Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 
kuvaa ihanteita varsin abstraktilla tasolla. Käytännönläheisiä esimerkkejä hyvis-
tä toimintatavoista on niukahkosti, jolloin puhe lapsilähtöisyydestä ja moniam-
matillisesta tiimityöstä ei välttämättä yllä päiväkodin arkeen saakka. Päiväkotien 
kasvattajien on lopulta itse ratkaistava, miten toimia käytännössä. Abstraktien 
normien puitteissa kasvattajalle ei ole itsestään selvää, millainen pitäisi olla ja 
mitä pitäisi tehdä. (Kalliala 2008, 39.) Hakkarainen (2008) näkee puolestaan pe-
rusteissa puutteita leikin suhteen. Hänen tulkintansa mukaan asiakirjassa tuo-
daan esille leikin merkitys yleisellä tasolla, lapsille mielekkäänä toimintana. Pai-
notus tuntuu olevan lasten vapaassa leikissä. Kuitenkaan se, että kasvattajat 
osaavat eritellä ja ymmärtävät lasten spontaania leikkiä, ei Hakkaraisen mu-
kaan sellaisenaan riitä. Kasvattajien tulisi myös tavoitteellisesti kehittää leikeis-
sä lasten mielikuvitusta, luovuutta, toisen asemaan asettumista sekä kieltä ja 
sosiaalisia taitoja. (Hakkarainen 2008b, 120, 129.) 
 
Suomalaista mallia, jossa valtakunnallisen opetussuunnitelman tilalla on ope-
tussuunnitelmaa ohjaavat perusteet, voidaan lähestyä vielä kolmannestakin nä-
kökulmasta. Lounassalon (2011) mukaan haasteeksi tarkan, kaikkia kosketta-
van suunnitelman laadinnassa nousee se, että täydelliseen yksimielisyyteen 
pääseminen opetussuunnitelman määritelmästä on mahdoton tehtävä. Lisäksi 
asiantuntijoiden laatimien suunnitelmien on todettu olevan käytännössä toimi-
mattomia, koska tällöin ei huomioida prosessien näkökulmaa työtä toteuttavissa 
yksiköissä. (ks. Lounassalo 2011.) Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet oh-
jaakin asiakirjan käytössä mekaanisen toteutuksen sijasta keskustelulliseen 
suuntaan: 
 
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden ymmärtämisessä on keskeistä 
nähdä perusteet puitteiksi, joista keskustellaan ja jotka täsmennetään yh-
teisesti sovituiksi käytännöiksi ja toimintaperiaatteiksi kunnissa ja yksiköis-




3.2 Kasvattajatiimi leikin pedagogisten ratkaisujen tekijänä 
 
3.2.1 Lapsen kasvuympäristön kontekstuaalisuus taustatekijänä 
 
Kontekstuaalisesti tarkasteltuna lapsi ja hänen kasvuympäristönsä nähdään toi-
sistaan erottamattomina. Lapsen toimintaa voidaan ymmärtää vain osana koko 
ympäristön toimintaa. Oppiminen, kasvu ja kehitys eivät ole yksin vanhempien 
ja opettajien toimenpiteiden aikaansaannosta, vaan lasten ja aikuisten sekä las-
ten keskinäisen yhteistoiminnan tulosta. Ihmisverkostojen vaikutusten lisäksi 
lapsen elämään heijastuvat myös yhteiskunnalliset ja kulttuuriset tekijät. (Huja-
la, Puroila, Parrila & Nivala 2007, 15-27.) 
 
Kontekstuaalisen kasvun mallissa perehdytään kasvukonteksteihin edeten lap-
sen lähipiiristä lapselle kaukaisempiin yhteiskunnan arvomaailmoihin. Tarkaste-
lutapa hyödyntää Bronfenbrennerin ekologisen teorian (1979) käsitteitä ja ra-
kenteita täydentäen sitä pedagogisella sisällöllä. (Hujala, Puroila, Parrila & Ni-
vala 2007, 15-27.) 
 
Lapsen välitön ympäristö, Bronfenbrennerin käsitteitä lainaten mikrosysteemi, 
pitää sisällään toiminnot, roolit ja henkilöiden väliset suhteet, joita yksilö kokee 
ympäristössään. Lapsen mikrosysteemiin lukeutuvat yleensä esimerkiksi perhe 
ja isovanhemmat sekä kaverit ja kasvattajat päivähoidossa. (Hujala, Puroila, 
Parrila & Nivala 2007, 15-27.) Mikrosysteemiä voidaan luonnehtia kasvatusvuo-
rovaikutuksena: ajatteluna, tunteina ja toimintana lapsen välittömissä varhais-
kasvatusyhteisöissä (Nummenmaa 2010). 
 
Laajennettaessa näkökulmaa mikrosysteemistä seuraavalle tasolle lapsen kas-
vuympäristöjen yhteydet muodostavat yhdessä mesosysteemin. Tällä tasolla 
lapsi voi itse omalla aktiivisuudellaan vaikuttaa esimerkiksi perheen ja päivähoi-
don keskinäiseen vuorovaikutukseen. Eksosysteemin tapahtumiin, kuten erilais-
ten instituutioiden toimintaan, lapsi ei sen sijaan voi suoraan vaikuttaa. Lapsi on 
kuitenkin eksosysteemin vaikutuspiirissä muun muassa vanhempiensa työaika-
järjestelyjen sekä päiväkodin henkilöstön koulutuksen myötä. (Hujala, Puroila, 
Parrila & Nivala 2007, 15-27.) Eksosysteemissä olennaisessa asemassa ovat 
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lisäksi voimavarat ja tuki varhaiskasvatukselle, kuten varhaiskasvatusta tarjoa-
vat palvelujärjestelmät (Nummenmaa 2010). 
 
Mikro-, meso- ja eksosysteemien toimivuutta määrittää viime kädessä yhteis-
kunnan ideologinen systeemi, makrosysteemi. Sillä viitataan kulttuurin tai osa-
kulttuurin institutionaalisiin malleihin sekä laki- ja poliittisiin järjestelmiin, jotka 




KUVIO 2. Kontekstuaalinen kasvun malli tässä tutkimuksessa 
 
 
Tämä tutkimus rajautuu tarkastelemaan kasvukonteksteista mikrosysteemiä 
päiväkotiryhmän osalta (ks. kuvio 2). Lapsi kuuluu varhaiskasvatusryhmään, 
jonka toiminnasta vastaa varhaiskasvattajista koostuva kasvattajatiimi. Huomion 
arvoista on kuitenkin, että jo pienimmät päivähoitoikäiset lapset ovat ryhmänsä 
jäseninä aktiivisia toimijoita ja vaikuttajia, jotka muokkaavat ja rakentavat lä-
hiympäristönsä toimintaa omilla ajatuksillaan, toiminnallaan ja valinnoillaan (Hu-
jala, Puroila, Parrila & Nivala 2007, 22). Engdahlin (2011) tutkimus tukee tätä 
kuvaa jo kaikkein pienimpien päivähoitoikäisten lasten (1-2 v.) kohdalla. Aineis-
tossa lapset näyttäytyivät aktiivisina ja sosiaalisina persoonina, joilla oli jatkuva 
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kiinnostus toisiaan ja toisten lasten toimintaa kohtaan. Lapset taisivat jo tämän 
ikäisinä ihmisyydelle olennaisia vuorovaikutustaitoja. (Engdahl 2011.) 
 
Toimijoiden ohella tässä tutkimuksessa tarkastellaan myös ympäristöä sinänsä. 
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (2005) varhaiskasvatusympäristön 
todetaan muodostuvan fyysisten, psyykkisten ja sosiaalisten tekijöiden kokonai-
suudesta. Tällä viitataan rakennettuihin tiloihin, lähiympäristöön sekä erilaisiin 
materiaaleihin ja välineisiin, mutta myös toiminnallisesti eri tilanteisiin liittyviin 
psyykkisiin ja sosiaalisiin ympäristöihin. (THL 2005, 17.) 
 
Vaikka fokus ei siis ole meso-, ekso- ja makrosysteemien tarkastelussa, tutki-
muksen taustalla pyritään tiedostamaan systeemien olemassaolo, jolloin lapsen 
ja hänen päiväkotiryhmänsä ajatellaan liittyvän monien ympäristöjen kautta suu-
rempaan dynaamiseen kokonaisuuteen. Hujalan, Puroilan, Parrilan ja Nivalan 
(2007) mukaan kontekstuaalisen kasvun mallin tärkein anti onkin juuri siinä, että 
sen myötä kasvattajat voivat huomioida lapsen kasvuprosessin osana laajem-
paa kokonaisuutta sekä ymmärtää vaikutussuhteiden monikerroksisuuden. (Hu-
jala, Puroila, Parrila & Nivala 2007, 15-27.) 
 
 
3.2.2 Tiimityötä leikin hyväksi 
 
Kasvattajatiimi 
Päiväkodissa lapsiryhmän kasvatuksesta vastaa tiimi, joka koostuu erilaisen 
koulutuksen ja työkokemuksen omaavista työntekijöistä. Yleensä alle kolmivuo-
tiaiden ryhmässä työskentelee kolme kasvattajaa, usein yksi lastentarhanopet-
taja ja kaksi lastenhoitajaa. (Karila 2001, 271.) Tiimityö on kuitenkin verrattain 
uusi toimintatapa, sillä opettajajohtoinen työskentelymuoto alkoi murtua vasta 
1980-luvulla tiimiytyvän työtavan yleistyttyä (Keskinen & Lounassalo 2001, 228-
229). Tiimityön malli soveltuu hyvin päiväkotiin, koska toiminta tapahtuu luon-
nollisissa ryhmissä ja henkilöstön tausta on moniammatillinen. Toisaalta malli 
on haastava, sillä se vaatii jäseniltään yhteistä neuvottelu-, suunnittelu- sekä 
arviointikykyä. (Kiesiläinen, 2001, 266.) Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 
(2005) ohjaa kasvattajia sekä yksilön että tiimin ja yhteisön tasoilla. Kasvattajal-
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ta vaaditaan sitoutuneisuutta, herkkyyttä ja kykyä reagoida lapsen tunteisiin ja 
tarpeisiin. Kasvattajayhteisön toiminnan tulee puolestaan pohjautua yhteisesti 
sovittuihin arvoihin ja toimintatapoihin. (THL 2005, 16.)  
 
Karilan (2001) mukaan osasta pienten ryhmiä puuttuu pedagogisen koulutuksen 
saanut lastentarhanopettaja. Lastentarhanopettajien työpanos sijoitetaan usein 
mieluummin päiväkodin isompien kuin alle kolmivuotiaiden lasten ryhmiin. Täl-
lainen ratkaisu vaikuttaa pedagogiikan kehittämiseen osaamiseen liittyvien 
puutteiden myötä. (Karila 2001, 272.) Vastaavasti Hakkarainen (2011) on huo-
lissaan lapsiryhmissä toimivien kasvattajien osaamisesta. Korkeasti koulutetun 
henkilöstön määrä on jyrkässä laskussa, jolloin hoitohenkilöstön osuus kasvaa 
ja hoitamisen ideologia vahvistuu kasvatuksen kustannuksella. Hänen mukaan-
sa päiväkotileikki nykyisellään ei useinkaan ole lasta kehittävää. Leikki kärsii, 
koska kasvattajien teoreettiset tiedot eivät ole riittäviä. Ymmärrys siitä, mitä 
leikki on, miten leikki voi kehittyä ja miten leikkiä ohjataan, on puutteellista. 
(Hakkarainen 2011.) 
 
Kasvattajatiimien koulutustaustan ohella myös päiväkotikulttuurilla on vaikutusta 
vallitsevaan pedagogiikkaan. Hakkaraisen (2011) mukaan päivähoidon perinne 
vaikuttaa vahvasti suomalaisen varhaiskasvatuksen ihanteisiin ja käytäntöihin. 
Päivähoidon painopiste on lasten hoitamisessa, ei kehittämisessä. Hoitamisen 
vaihtoehtona on Hakkaraisen mielestä koulumainen opetus, jolloin varhaiskas-
vatuksen nykyaikainen merkitys hukkuu näiden ääripäiden alle. (Hakkarainen 
2011.) Heinämäen (2011) näkemys varhaiskasvatuksen nykytilasta on Karilan 
ja Hakkaraisen käsityksiin verraten toiveikkaampi. Hänen mukaansa suomalai-
nen varhaiskasvatus on eurooppalaisessa mittakaavassa kärkijoukossa. Suhde-
luvut ovat kohdillaan ja varhaiskasvattajat koulutettuja ja uudistushaluisia. (Hei-




Kasvattajatiimit ovat tavoitteellisen toiminnan keskeisiä yksikköjä, jotka toimivat 
usein hyvin itsenäisesti. Päiväkotiyhteisöt poikkeavat toisistaan, mutta hyvään 
kasvattajatyöhönkin on monta väylää (Siren-Tiusanen 1996, 30). Pedagoginen 
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prosessi jaetaan usein suunnittelun, toteutuksen ja arvioinnin vaiheisiin (Karila 
2001, 274). Toiminnan suunnittelun kannalta olennaista on myös havainnointi. 
Havainnoimalla lapsia kasvattajat saavat tietoa lasten yksilöllisestä kehitykses-
tä. Saadun tiedon pohjalta kasvattajat voivat järjestää lapsille sopivaa toimintaa 
ja luoda heidän kehitystään ja tarpeitaan tukevia oppimisen mahdollisuuksia 
päivän eri tilanteisiin. (Aaltonen ym. 2008, 44-45.) 
 
Perinteisesti varhaiskasvatuksen suunnittelu on keskittynyt toimintatuokioiden 
valmisteluun (Hujala, Puroila, Parrila & Nivala 2007, 64). Mikkola ja Nivalainen 
(2009) esittävät kuitenkin kritiikkiä tuokiopainotteiselle suunnittelulle, sillä val-
mistelu vie runsaasti aikaa ja resursseja. Tuokiosuunnittelun varjoon ovat jää-
neet esimerkiksi leikki- ja oppimisympäristön sekä kasvattajien oman toiminnan 
suunnittelu. Mikkola ja Nivalainen muistuttavat, että suuri osa lapsen päivästä 
koostuu muusta kuin ohjatusta toiminnasta. Yksittäisen toimintatuokion sijasta 
lapsen kannalta olennaisempaa on päivän kokonaisvaltainen sujuminen. He he-
rättelevätkin ajatusta suunnittelun painopisteen siirtämisestä vuorovaikutuk-
seen. (Mikkola & Nivalainen 2009, 29.) 
 
Hakkarainen (2011) puolestaan toteaa, että päiväkotien ohjelma on usein ai-
kuisjohtoista eikä leikeille tahdo jäädä aikaa (Hakkarainen 2011). Hakkaraisen 
mielestä päiväkodeissa tulisi pyrkiä tasapainon löytämiseen lasten oma-
aloitteisen leikin ja kasvattajan ohjaamisen välillä. Hänen mukaansa ratkaisu ra-
jallisten resurssien ja oppimisen edistämisen ristiriitaan voidaan löytää leikistä ja 
juonellisesta yhteistoiminnasta ryhmässä. Erityisesti luovuuden, minäkuvan ja 
oppimisen motivaation kehittämiseen tulisi kiinnittää huomiota, sillä luovuuden 
ja persoonallisuuden perusta on luotava jo ennen kouluikää. (Hakkarainen 
2011.) 
 
3.2.3 Leikkiä edistävän varhaiskasvatusympäristön rakentaminen 
 
Leikin kannalta tarkasteltuna varhaiskasvatusympäristössä merkityksellisessä 
asemassa ovat leikin edellytykset. Mäntynen (1997) määrittelee leikin edellytyk-
siksi leikin järjestelyt (leikkivälineet, -aika, ryhmän jakaminen) sekä välillisen ja 
välittömän ohjauksen. Leikin järjestelyillä hän tarkoittaa ryhmään luotuja suh-
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teellisen pysyviä, päivittäin toistuvia käytäntöjä. Välillisellä ohjauksella Mänty-
nen viittaa puolestaan lasten kokemuksiin vaikuttamiseen ja välittömällä ohja-
uksella taas kasvattajan toimintaan leikkitilanteessa. (Mäntynen 1997, 47.) Vas-
taavasti Mikkola ja Nivalainen (2009) pitävät leikin edellytyksinä ajan, leikki-
rauhan, tilan ja materiaalin lisäksi lasten kokemuksia, heidän kuulemiaan ker-
tomuksia sekä aikuisen välittämää mallia siitä, miten elämää eletään. Lisäksi he 
korostavat kasvattajan aitoa läsnäoloa ja vuorovaikutusta, sillä leikin ydin on ta-
voissa, joita lapsi havaitsee ihmisten välisessä vuorovaikutuksessa. (Mikkola & 
Nivalainen 2009, 55.) 
 
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (2005) puolestaan ohjaa varhaiskasva-
tusympäristön rakentamisessa seuraavasti: 
 
Hyvin rakennettu ympäristö on viihtyisä sekä kannustaa lasta leikkimään, 
tutkimaan, liikkumaan, toimimaan ja ilmaisemaan itseään monin eri ta-
voin. (THL 2005, 18.) 
 
Lisäksi perusteiden mukaan ympäristön tulee olla turvallinen, huomioida lasten 
hyvinvointiin liittyviä tekijöitä sekä tukea myönteistä ilmapiiriä. Lapset voivat itse 
osallistua varhaiskasvatusympäristön rakentamiseen vaikuttamalla tilojen ja vä-
lineiden suunnitteluun. (THL 2005, 18.) 
 
Laadukas kasvuympäristö muotoutuu henkilökunnan tietoisen työn tuloksena. 
Kasvattajatiimi käyttää runsaasti valtaa ratkaistessaan tilojen ja välineiden sijoit-
telun, mutta myös tehdessään päätöksiä päiväjärjestyksen muotoutumisesta. 
(Karila 2001, 283.) Yhteinen suunnittelu ja käytännöistä sopiminen vaativat lei-
kin merkityksen syvällistä ymmärtämistä sekä yhteistä pohdintaa (Helenius & 
Mäntynen 2001, 141-142). Ryhmän arkea rakentavat toistuvat käytännöt vaikut-
tavat viime kädessä varhaiskasvatusympäristön laatuun, minkä vuoksi kasvatta-
jien on ennakoitava päivän toimintoihin liittyviä pedagogisia mahdollisuuksia. 
Toisaalta alle kolmevuotiaiden parissa toimittaessa kasvatukselliset ja pedago-
giset tilanteet syntyvät usein spontaanisti ”tässä ja nyt”, jolloin kasvattajilta vaa-




4 Tutkimustehtävä ja tutkimuskysymykset 
 
Tutkimuksen tehtävänä on tarkastella 1-3-vuotiaan lapsen leikkimahdollisuuksia 
varhaiskasvatusryhmässä sekä perehtyä päiväkotiarjen erilaisiin tilanteisiin lei-
kin näkökulmasta. Tutkimuksessa huomioidaan myös kasvattajat leikin tukijoi-
na, heidän roolinsa ja sitoutumisensa lapsen leikissä, sekä kasvattajatiimin nä-
kemykset leikistä. Tutkimusongelmat ovat: 
 
1. Millaisia mahdollisuuksia1-3-vuotiaalla lapsella on leikkiin päiväkotiarjessa? 
1.1 Millaisina päivän erilaiset tilanteet näyttäytyvät lapsen leikin 
kannalta? 
1.2 Millaiset tekijät kaventavat leikin mahdollisuuksia? 
 
2. Miten varhaiskasvattajatiimi tukee 1-3-vuotiaan lapsen leikkiä päiväkotiar-
jessa? 
2.1 Miten leikin tukeminen näkyy vuorovaikutuksessa lasten kans-
sa? 





5 Tutkimuksen toteutus  
 
Tutkimus on tapaustutkimus 1-3-vuotiaiden lasten päiväkotiryhmästä pääkau-
punkiseudulla. Aineiston keruun aikaan ryhmässä oli 12 lasta: 4 tyttöä ja 8 poi-
kaa, joiden ikä vaihteli 1 vuodesta 2 kuukaudesta 3 vuoteen 9 kuukauteen. 
Ryhmän henkilökuntaan kuului lastentarhanopettaja (sosionomi, AMK), kaksi 
lastenhoitajaa sekä avustaja. (ks. kuvio 3.) 
 
 





Tutkimusaineisto kerättiin useita menetelmiä eli menetelmätriangulaatiota hyö-
dyntäen. Käyttämällä leikin havainnointia, kasvattajien haastattelua sekä leik-
kiympäristön havainnointia aineiston keruussa pyrittiin tuomaan esille laajempia 
näkökulmia sekä lisäämään tutkimuksen luotettavuutta. (ks. Hirsjärvi & Hurme 
2008, 38-39; Hirsjärvi, Remes & Sajavaara 2009, 211.) 
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5.1.1 Leikin havainnointi 
 
Havainnointi on perusteltua, kun halutaan välitöntä tietoa luonnollisista tilanteis-
ta, kuten vuorovaikutuksesta. Lisäksi havainnointi soveltuu hyvin lasten tutkimi-
seen sekä tiedon keruuseen, jota tutkittavat eivät suoraan halua kertoa tutkijal-
le. (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara 2009, 212-213.) Tässä tutkimuksessa tutki-
muskohteena on leikki ja leikin tukeminen, jossa vuorovaikutus lasten ja kasvat-
tajien välillä on keskeistä. Leikin havainnoinnin avulla pyrittiin saamaan tietoa 
lasten mahdollisuuksista leikkiin arjen erilaisissa tilanteissa sekä kasvattajatii-
mistä ja sen jäsenistä leikin tukijoina. 
 
Havainnointi toteutettiin kahden viikon aikana aamupäivisin yhtä lasta kerrallaan 
havainnoiden. Siren-Tiusasen ja Tiusasen (2001) mukaan lapset ovat virkeim-
millään heti aamupalan jälkeen, jolloin on paras hetki toiminnalle, kuten leikille 
(Siren-Tiusanen & Tiusanen 2001, 69). Havainnointiajaksi rajautuivat tämän 
vuoksi aamupäivät ja havainnoitaviksi tilanteiksi leikille varatun ajan lisäksi arki-
toimintatilanteet sekä ohjatut tuokiot aamupalasta lepohetkelle siirtymiseen asti. 
 
Tutkimusta varten havainnoitiin 11:ta lasta ryhmän 12 lapsesta. Havainnoitavat 
lapset valittiin päivittäin satunnaisesti sen mukaan, kuka oli saapunut paikalle. 
Havainnoinnin ulkopuolelle jäänyt lapsi ei ollut paikalla viimeisinä päivinä, joten 
valitseminen kahden viimeiseksi jääneen lapsen välillä oli tahatonta. Analysoi-
tavaksi aineistoksi soveltuvia leikkiaamupäiviä kertyi kuitenkin vain yhdeksän 
lapsen osalta, sillä ensimmäinen päivä kului kirjaamisen harjoittelussa sekä las-
ten ja kasvattajien totutellessa ulkopuoliseen havainnoitsijaan. Tällä pyrittiin vä-
hentämään havainnoinnin haittavaikutuksia, kuten tutkijan osallisuutta tilanteen 
kulkuun (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara 2009, 213). Ryhmän lastentarhanopetta-
jan tuotua esille iltapäivän leikkiajan tärkeyden havainnoitiin lisäksi kahden lap-
sen leikkejä iltapäivien osalta. Nämä aineistot täydentävät tutkimuksen varsi-
naista aineistoa mutta eivät kuulu siihen. 
 
Teknisesti havainnoinnin toteutus tapahtui henkilöotantana ja jatkuvana havain-
nointina (ks. Niiranen 1999, 244), jolloin tapahtumia kirjattiin yhtäjaksoisesti tut-
kimuspäiväkirjaan. Kasvattajien sitoutumista lasten leikeissä mitattiin lisäksi eril-
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lisellä AES –mittarilla (ks. liite 2 ), jonka käytössä opasti yliopistonlehtori Marjat-
ta Kalliala. Lisäksi tutkija harjoitteli mittarin käyttöä perehtymällä Kallialan kirjas-
sa (2008) esitettyihin lukuisiin pienoisnarratiiveihin ja niiden numeerisiin arvioi-
hin. Ennen varsinaista kenttäjaksoa suoritettiin koehavainnointi toisessa yksi-
kössä. Tämän pohjalta oli mahdollista kiinnittää huomiota käytännön ongelmiin, 
kuten ulkona kirjaamiseen, ja muotoilla havainnointipohjaa. Lisäksi koehavain-




5.1.2 Kasvattajien haastattelut 
 
Tutkimuksessa haluttiin selvittää kasvattajien omia näkemyksiä, käsityksiä ja 
ajatuksia, jolloin suorien kysymyksien esittäminen kyseisille henkilöille haastat-
telussa oli perusteltu vaihtoehto (ks. Eskola & Suoranta 1998, 85). Haastattelua 
käytettiin lisäksi havainnoinnin avulla kerätyn aineiston selventämiseen ja sy-
ventämiseen (ks. Hirsjärvi, Remes & Sajavaara 2009, 205). Kasvatushenkilöt 
haastateltiin yksittäin teemahaastattelurunkoon tukeutuen. Yksilöhaastattelujen 
myötä pyrittiin tuomaan paremmin esille jokaisen kasvattajan oma henkilökoh-
tainen näkemys ja välttämään ryhmähaastatteluissa vaarana piilevää yksittäis-
ten henkilöiden dominoivuutta vastauksissa (ks. Hirsjärvi, Remes, Sajavaara 
2009, 211). 
 
Haastattelurunko (ks. liite 1) suunniteltiin niin, että se noudattelee teemahaas-
tattelun ideaa. Haastattelun pohjalla olivat etukäteen määrätyt aihealueet, mutta 
kysymysten muoto, järjestys ja laajuus vaihtelivat tilanteen ja haastateltavan 
mukaan. Haastattelu ei kuitenkaan kokonaisuudessaan vastannut teemahaas-
tattelun muotoa, sillä haastattelun loppuun oli sijoitettu puolistrukturoituja kysy-
myksiä, jotka olivat kaikille kasvattajille samoja (ks. Eskola & Suoranta 1998, 
86). Haastattelussa ajatuksena oli pyrkiä keskustelulliseen tilanteeseen. Tarkoi-
tuksena oli dialogin myötä laajentaa tietoa aiheesta ja rohkaista haastateltavia 
luomaan asioista merkityksiä (ks. Hirsjärvi & Hurme 2008, 48; Kvale 1996, 125). 
 
Ennen haastatteluja suoritettiin esihaastattelu vastaavassa päiväkotiryhmässä 
toimivalle lastentarhanopettajalle. Esihaastattelut ovat teemahaastattelun kan-
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nalta olennaisia. Niiden avulla voidaan testata haastattelun runkoa, kysymysten 
muotoilua, aihepiirien järjestystä sekä saada tuntumaa haastattelujen pituudes-
ta. Lisäksi haastattelemaan ei opi kuin haastattelemalla. (Hirsjärvi & Hurme 
2009, 68, 72-73.) Esihaastattelun pohjalta haastattelun runkoa muokattiin ja 
viimeisteltiin varsinaisia haastatteluja varten. Esihaastattelun tuoma harjoitus 
keskustelun tiivistämisestä, toistamisesta ja kommentoinnista (ks. Hirsjärvi & 
Hurme 2009, 108-109) myös helpotti haastattelutilanteissa toimimista. Esihaas-
tattelun välittämä kokemus riittävän pohtimisajan antamisesta haastateltavalle 
ohjasi välttämään ristikuulustelunomaista tilannetta (Kvale 1996, 134-135).  
 
 
5.1.3 Leikkiympäristön havainnointi 
 
Toinen osa havainnointia keskittyi leikkiympäristöön. Mittarina tutkimuksessa 
käytettiin Infant/Toddler Environment Rating Scale –mittarin (ITERS) leikkiä kä-
sitteleviä osia (ks. liite 3). Mittarin arviointiasteikko on seitsenportainen puutteel-
lisesta erinomaiseen ulottuen (Harms, Cryer & Clifford 1990, 24-29). Kirjaami-
sen tukena käytettiin kameraa ja havainnointi ajoitettiin kenttäjakson loppuun, 
jolloin havainnoinnin myötä pääasiassa kaikki lasten käytössä olevat tilat olivat 
tulleet tutuiksi. Lopuksi henkilökunnalta tarkastettiin listausten pätevyys leikkivä-
lineiden ja tilojen osalta. 
 
 
5.2 Aineiston analyysi 
 
Aineisto analysoitiin sisällönanalyysilla. Tuomi ja Sarajärvi (2009) kirjoittavat, et-
tä sisällönanalyysia ja sisällön erittelyä käytetään joskus synonyymeina. He kui-
tenkin erottavat käsitteet toisistaan kuvaten sisällönanalyysilla pyrkimystä ai-
neiston sanalliseen kuvaamiseen ja sisällön erittelyllä dokumenttien kuvaamista 
kvantitatiivisin keinoin. (Tuomi & Sarajärvi 2009, 105-106.) Tässä tutkimuksessa 
aineistoa kuvattiin pääosin sanallisesti eli sisällönanalyysia käyttäen, mutta 
myös kvantitatiivinen kuvaaminen sisällön erittelyn keinoin oli tarpeellista esi-
merkiksi AES- ja ITERS- mittareilla hankituttujen tulosten tarkastelussa. 
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Laadullisen tutkimuksen analyysista käytetään usein kahtiajakoa päättelyn logii-
kan mukaan. Induktiivinen merkitsee yksittäisestä yleiseen etenevää päättelyä 
ja deduktiivinen puolestaan yleisestä yksittäiseen etenevää. (Tuomi & Sarajärvi 
2009, 95.) Induktiivisella ja deduktiivisella päättelyllä on yhteys kolmeen analyy-
sin pääluokkaan: aineistolähtöiseen, teoriaohjaavaan ja teorialähtöiseen. Teo-
rialähtöisessä analyysissä ilmiöstä aikaisemmin saatu tieto määrittelee aineis-
ton hankintatavan ja tutkittavan ilmiön käsitteiden määrittelyn. Aineistolähtöi-
sessä ja teoriaohjaavassa puolestaan aineiston hankinta on vapaata suhteessa 
jo tiedettyyn teoriaan. Vaikka teoriaohjaava analyysi ei suoraan pohjaudu teori-
aan, se eroaa kuitenkin aineistolähtöisestä siinä, että tässä analyysimuodossa 
on kytkentöjä teoriaan. (Tuomi & Sarajärvi 2009, 96, 98-99.) 
 
Tutkimuksessa käytettiin sekä induktiivista että deduktiivista päättelyä. Induktii-
viseen päättelyyn tukeuduttiin osin muun muassa leikin mahdollisuuksia kaven-
tavien tekijöiden käsittelyssä. Tällöin analyysin muoto oli aineistolähtöinen. De-
duktiivista päättelyä puolestaan tarvittiin esimerkiksi hyödynnettäessä Bennet-
tin, Woodin ja Rogersin (1997) valmista teoriaa kasvattajien roolijaosta. Teoriaa 
ei tuotu haastatteluissa esille, mutta analyysivaiheessa jakoa käytettiin harava-
na. Teorialähtöisestä analyysista voisi puolestaan puhua kasvattajien sitoutu-
mista käsittelevän aineiston analyysissa. Tällöin valmis teoria vaikutti jo aineis-
toa kerättäessä. Oheisessa taulukossa (taulukko 1) on hahmoteltu tutkimusky-




TAULUKKO 1. Tutkimuskysymysten, menetelmien ja aineiston analyysin yhteys 
Tutkimuskysymys Menetelmä Aineiston analyysi 
1. Millaisia mahdollisuuksia leikkiin1-3-vuotiaalla lapsella on päiväkotiarjessa? 
1.1 Millaisina päivän erilaiset ti-
lanteet näyttäytyvät lapsen leikin 
kannalta? 






1.2 Millaiset tekijät kaventavat lei-
kin mahdollisuuksia? 
Leikin havainnointi Kaventavien tekijöiden 
aineistolähtöinen ja teo-
riaohjaava analyysi 
Leikkiympäristön havainnointi ITERS-mittauksen ana-
lyysi 
Kasvattajien haastattelut Kaventavien tekijöiden 
aineistolähtöinen ja teo-
riaohjaava analyysi 
2. Miten varhaiskasvattajatiimi tukee 1-3-vuotiaan lapsen leikkiä päiväkotiarjessa? 
2.1 Miten leikin tukeminen näkyy 
vuorovaikutuksessa lasten kans-
sa? 




Leikkiympäristön havainnointi ITERS-mittauksen ana-
lyysi 
Kasvattajien haastattelut Leikin tukemisen aineis-
tolähtöinen, teoriaohjaa-
va ja teorialähtöinen 
analyysi 
2.2 Millaisia pedagogisia tekijöitä 
leikin tukemisen taustalla vaikut-
taa? 
Kasvattajien haastattelut Leikin tukemisen aineis-
tolähtöinen, teoriaohjaa-




Analyysivaiheessa ja sen myötä tuloksia esitettäessä näkökulma oli kriittinen. 
Tuloksia lukiessa onkin hyvä pitää mielessä, että tutkijalle välittyi kokonaisuu-




6 Tutkimustulokset ja niiden tulkintaa 
 
6.1 Leikin mahdollisuudet päiväkotiarjessa 
 
6.1.1 Leikki arjen erilaisissa tilanteissa 
 
Tutkimusaamupäivä määriteltiin ajallisesti neljäksi tunniksi eli kello 8-12 välisek-
si ajaksi. Havainnoitavat aamupäivät supistuivat kuitenkin keskimäärin 3 tuntiin 
27 minuuttiin, sillä lapset saattoivat saapua aamupalalle vasta kahdeksan jäl-
keen ja päivälevolle siirryttiin päivittäin ennen kello 12. Tutkimusjakson aamu-
päivien ohjelma oli karkeasti esitettynä seuraavanlainen: 
 
TAULUKKO 2. Aamupäivän struktuuri 
8.00 Aamupala 







Aamupäivien toiminnassa oli kuitenkin päiväkohtaista vaihtelua tilannetekijöistä 
ja viikko-ohjelmasta (ks. liite 4) riippuen. Tutkimuksessa arjen tilanteet jakautu-
vat kolmeen osaan: leikkitilanteisiin, arkitoimintatilanteisiin sekä ohjatun toimin-
nan tilanteisiin. Leikkitilanteisiin lukeutui se aika, jolloin lasten omaehtoinen va-
paa leikki oli mahdollista sisällä tai ulkona. Arkitoimintatilanteisiin puolestaan si-
sältyivät Kinoksen määrittelyä sivuten (ks. Kinos 2008) ruokailu-, pukemis- ja 
riisumis-, hygienia- sekä siirtymä- ja odottelutilanteet. Ohjatun toiminnan tilan-
teisiin kuuluivat taas kasvattajan suunnittelemat tuokiot, kuten aamupiirit ja 
jumppahetket. 
 
Aineisto jakautui pääosin selkeästi johonkin kolmesta kategoriasta, mutta joita-
kin rajatapauksiakin oli. Aamupalan ja ohjatun toiminnan välinen aika määritel-
tiin lopulta arkitoiminnaksi sen odotteluluonteen vuoksi. Vastaavasti retkikoh-
teeseen kävely siirtymänä luokiteltiin arkitoiminnaksi. 
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Leikkitilanteissa ja ohjatussa toiminnassa leikillisyyttä tarkasteltiin lasten aloit-
teiden näkökulmasta. Arkitoimintatilanteissa puolestaan haluttiin kiinnittää huo-
miota myös kasvattajien aloitteisiin. Hypoteesina oli, että arkitoimintatilanteita ei 
välttämättä mielletä luonteeltaan leikillisiksi, eikä tilanteissa tämän vuoksi hyö-
dynnetä leikin ja leikillisyyden mahdollisuuksia. 
 
Aineiston analysointi tapahtui episodeittain. Episodiksi rajautui yksi yhtenäinen 
toiminnan jakso. Esimerkiksi sisäleikkiä analysoitiin edellisen toiminnan, kuten 
aamupiirin päättymisestä seuraavan toiminnan, kuten pukemisen alkamiseen. 
Episodiin saattoi sisältyä useita eri leikkejä ja leikillisyyden ominaisuuksia. Pu-
kemis-, riisumis- ja hygieniatilanteet tekivät ainoan poikkeuksen analyysiyksik-
könä, sillä kyseisten tilanteiden esiintyessä peräkkäisinä niitä ei eritelty toisis-
taan, vaan niitä käsiteltiin yhtenä kokonaisuutena. Perusteluna tälle oli se, että 
tilanteet kietoutuivat yleensä toisiinsa muodostaen yhden selkeän, vaikeasti toi-
sistaan eriteltävän kokonaisuuden.  
 
 
KUVIO 4. Aamupäivän toimintojen ajallinen jakautuminen (aamupäivän keski-
määräinen pituus 3h 27 min) 
 
 
Ajallisesti arkitoimintaa oli aamupäivissä eniten, keskimäärin 1 tunti 35 minuuttia 
(46%). Leikkiin ryhmässä kului keskimäärin 1 tunti 29 minuuttia (43%), mistä 42 
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minuuttia (20%) kului sisäleikeissä ja 47 minuuttia (23%) ulkoleikeissä. Vähiten 
aamupäivissä käytettiin aikaa ohjattuun toimintaan, keskimäärin 23 minuuttia 
(11%) päivässä. Ajan jakautumista aineistossa vääristi kuitenkin kaksi pakkas-
päivää, jolloin ulkoilu jäi poikkeuksellisesti väliin. Näiden päivien jättäminen las-
kuista nostattaisi ulkoleikin keskiarvoa 60 minuuttiin ja laskisi puolestaan sisä-
leikin keskiarvoa 31 minuuttiin. 
 
Leikin kattava kategorisointi on haastavaa, ellei jopa mahdotonta (ks. esim. Kal-
liala 1999, 40-41). Tässä tutkimuksessa leikkejä luokiteltiin Hyvösen ja Ruoka-
mon (2005) määrittelemän leikillisyyden kuuden ominaisuuden kautta. Lähtö-
kohtana oli, että leikillisyyden ominaisuuksien avulla voitiin arvioida niin leikkiä 
kuin oppimisympäristöäkin. (ks. Hyvönen & Ruokamo 2005.) Alla olevassa tau-
lukossa ominaisuuksia on kuvattu tiivistetysti Hyvösen ja Ruokamon määrittelyä 
seuraten. Esimerkkien myötä on pyritty avaamaan leikillisyyden ominaisuuksien 
luokittelua tässä tutkimuksessa.  
 
TAULUKKO 3. Leikillisyys tässä tutkimuksessa 




Ruumiillisuus Kehollinen vuorovaikutus ympä-




-keinuminen, mäen lasku 
-liikkumisen riemu 
Yhteisöllisyys Kollektiivisen ajattelun ja kielen 
kautta rakentuva yhteisen ym-
märryksen ja tiedon tila 
-lasten välinen hassuttelu, 
kurkistelu, yhteinen juoksu-
leikki 
-ryhmän yhteisleikit, joissa 
yhdessä tekeminen pää-
osassa 
Luovuus Yksilöllisten ja yhteisöllisten ko-
kemusten virittämä luovuuden ja 
mielikuvituksen tila 
-majan rakentaminen ympä-





ihmettelyyn ja kysymysten te-
kemiseen liittyvä tila 
-leikki leluilla, joissa erilaisia 
muotoja tulisi sovittaa muo-
toa vastaavaan aukkoon, 
KIM-päättelyleikki 
Tarinallisuus Kuvittelun tila, jonka kantavana 
voimana tarina tai juoni 
-leikki pienoiseläimillä, jotka 
toimivat juonellisesti, kuten 
syövät, juovat ja nukkuvat 
Toiminnallisuus Fyysistä ja kokemuksellista te-
kemistä ja tutkimista 
-lelujen tutkiminen ja niihin 
liittyvän käyttötarkoituksen 





Leikillisyyden ominaisuudet ovat toisiinsa liittyviä ja jossain määrin myös limit-
täisiä (Hyvönen & Ruokamo 2005, 235-239). Pohdittaessa taulukon esimerkeis-
tä vaikka majan rakentamista voisi ajatella leikin sisältävän tilanteesta riippuen 
monia leikillisyyden piirteitä. Leikkiporukan kollektiivisena toimintana majan ra-
kentaminen voisi olla yhteisöllistä, ongelmanratkaisua tarvittaessa leikissä saat-
taisi olla oivaltavuuden piirteitä tai tekemisen ja kokemisen leimatessa toimintaa 
voisi ajatella leikin olevan toiminnallista.  Aineiston luokittelussa pyrittiin tulkit-
semaan episodia sitä leimaavien leikillisyyden ominaisuuksien kannalta. Tulkin-
ta oli siis ennemmin tilannesidonnaista kuin leikin lajiin sidottua. Esimerkiksi ra-
kenteluleikki, jossa rakentelu toimintana oli pääosassa, tulkittiin toiminnalliseksi, 
kun taas leikki rakenteluvälineillä, jossa juonellinen toiminta oli pääosassa, 
määriteltiin tarinalliseksi. Tulkinnassa oli myös mahdollista määritellä leikkiä 
useamman ominaisuuden kautta. 
 
Leikkitilanteissa 
Leikin kehittyminen edellyttää leikkiä varten varattua aikaa päiväjärjestyksessä. 
Lapsi tarvitsee päivän aikana sekä sisä- että ulkoleikkiaikaa. Ulkoleikkeihin ver-
rattuna sisäleikeissä kasvattajilla on paremmat mahdollisuudet leikin ohjaami-
seen. Ulkona leikkimisen etuihin lukeutuu puolestaan liikkumisen, itsenäisyyden 
ja omatoimisuuden mahdollistuminen. (Helenius & Mäntynen 2001, 142-143.) 
Ulko- ja sisäleikkien erot tulivat esille myös tässä tutkimusaineistossa. Tutki-




KUVIO 5. Leikillisyys sisäleikkitilanteissa (n = 9) 
 
 
Sisäleikeille ominaista aineistossa oli toiminnallisuus (8/9), tarinallisuus (6/9) 
sekä yhteisöllisyys (5/9). Näitä ominaisuuksia esiintyi hallitsevina yli puolessa 
tarkastelluista episodeista (9). Aatun keskittynyt leikki lelukrokotiilillä kuvasi toi-
minnallisuuden käsitettä aineistossa: 
 
Aatu tarttuu krokotiiliin ja tutkii tarkasti sen kitaa. Avaa ja sulkee 
krokotiilin suuta yhä uudestaan ja uudestaan. 
 
Jesse puolestaan loi krokotiilin ympärille tarinaa alkeellisen juonen myötä: 
 
Jesse siirtää krokotiilin kankaan vesialueelle. Jesse murisee: ”Auk-
kaa.” Dinosauruksen häntä joutuu krokotiilin kitaan. Jesse asettelee 
tarkasti krokotiiliä paikoilleen. 
 
Sallin, Fannin ja Sampon leikissä oli vastaavasti tarinallisuuden elementtejä, ku-
ten koulu- ja laiva-teeman alkavaa kehittelyä. Tulkinnan mukaan leikkiä kuiten-
kin näytti hallitsevan yhteisöllisyys yhdessä kulkemisen ja tutkimisen muodossa. 
 
Fanni: ”Äkkiä laivaan.” Salli nappaa maasta pussukan ja rientää 
Fannin luokse sängylle: ”Nappatin tän.” Fanni huutaa Samponkin 
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mukaan: ”Sampo, tääl [pussukassa] on käälme.” Sampo kurkistaa 
pussukkaan: ”Ei oo mitään”. Salli: ”Tule, mennään kouluun.” Tytöt 
juoksevat kotileikkiin. Sampo juoksee sohvalle ja huutaa tytöille: 
”Tulkaa tänne kouluun. Tulkaa tänne laivaan.” Tytöt istuvat nuken-
sängyllä ”koulussa”, eivätkä tule Sampon pyynnöistä huolimatta. 
Salli estelee: ”Tää on koulujuttu.” Fanni lähtee lopulta Sampon lai-
vaan, Salli seuraa perässä. Kolmikko istuu sohvalla ”laivassa” ja 
tutkii pussukkaa. Salli: ”Käälme.” 
 
Sisäleikeissä ruumiillisuus (2/9), luovuus (2/9) ja oivaltavuus (1/9) hallitsevina 
ominaisuuksina sen sijaan jäivät vähäisiksi. Kahdessa leikkitilanteessa lasten 
luovuus tulkittiin kuitenkin leikkiä dominoivaksi ominaisuudeksi. Toisessa tilan-
teessa Fannin pinnasängystä loihtima astianpesukone ja toisessa tilanteessa 
Vernerin yläilmoihin kohonnut junarata housunpuntista tehtyine tunneleineen 
vakuutti tutkijan lasten luovuudesta. 
 
 
KUVIO 6. Leikillisyys ulkoleikkitilanteissa (n = 7) 
 
 
Ulkoleikeissä leikillisyyden ominaisuuksista ruumiillisuus (7/7) ja toiminnallisuus 
(6/7) hallitsivat episodeja. Leikillisyyden ominaisuuksista ruumiillisuuteen tulkit-
tiin aineistossa kuuluvan toiminnot, kuten kiipeilyt, mäenlaskut, pyörimiset ja 
kierimiset. Toiminnallisuutta aineistossa edusti puolestaan ympäristön ja esinei-
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den tutkimista ja tarkastelua ilmentävät leikit, kuten lumen tutkiminen ja lapioin-
tipuuhat. 
 
Hyvönen ja Ruokamo liittävät ruumiillisuuteen kehon kokemusten lisäksi emoo-
tioiden kokemisen (Hyvönen & Ruokamo 2005, 236). Ruumiillisuus näkyi esi-
merkiksi Aatun sinnikkäässä mäenlaskussa. Tulkinnan mukaan Aatun jännitys 
jäiselle mäelle kiipeämisestä purkautui mäen laskemisen tuottamaan onnistumi-
sen iloon: 
 
…Aatu laskee yhä uudestaan ja uudestaan. Laskeminen on kivaa, 
Aatua naurattaa. Anja korjaa välillä pipoa silmiltä ja kannustaa: 
”Hienosti sä lasket! Hyvä Aatu!” Aatu laskee ja laskee. Kiipeää en-
sin mäkeen, asettuu sitten vatsalleen jalat alaspäin ja työntää lopul-
ta itsensä vauhtiin… Aatu kaatuu mäessä: ”Hui!” Aatu seuraa Kons-
taa, joka yrittää turhaan kiivetä liukasta mäkeä ylös. Aatu on keksi-
nyt uuden laskutekniikan: Aatu kävelee mäkeä ylös, kunnes jalat 
lähtevät alta ja Aatu kaatuu vatsalleen ja liukuu mäen alas. Jonkin 
aikaa näin laskettuaan Aatu vaihtaa taas tekniikkaa: Aatu istahtaa 
ennen kuin liukastuu ja laskee mäen alas pepullaan. Tyyli vaatii tai-
toa, sillä mäki meinaa viettää väärään suuntaan ja istumisasennon 
pitäminen suorassa on työlästä. Aatu ei luovuta. Katsoo välillä ohi 
ajavan kauhakuormaajan perään ja jatkaa sitten pepullaan ja vat-
sallaan laskemista. Lopulta Aatu jää istumaan ja seuraamaan mui-
ta. 
 
Ulkoleikeissä tarinallisuus (2/7) ja yhteisöllisyys (3/7) jäivät vähäisiksi. Luovuu-
den ja oivaltavuuden elementtejä hallitsevina ominaisuuksina ei puolestaan 
esiintynyt episodeissa lainkaan. 
 
Arkitoimintatilanteissa 
Havainnointijaksoon sisältyi 18 ruokailuepisodia, 26 pukemis-, riisumis- ja hy-
gieniaepisodia sekä 26 odottelu- ja siirtymäepisodia. Lapset olivat kaikissa arki-
toimintatilanteissa aikuisia aktiivisempia leikkialoitteiden tekijöitä. Leikillisyyden 
ominaisuuksista ruumiillisuus, toiminnallisuus, tarinallisuus ja yhteisöllisyys tuli-
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vat esille tarkastelluissa episodeissa. Luovuutta ja oivaltavuutta puolestaan ei 
esiintynyt hallitsevana ominaisuutena missään aineiston arkitoimintaa käsittele-
vässä episodissa. 
 
KUVIO 7. Leikillisyys ruokailutilanteissa (n = 18) 
 
 
Ruokailuepisodeista yli puolessa (11/18) oli nähtävissä lasten leikkialoitteita. 
Leikki ja leikillisyys näyttäytyivät yhteisöllisyytenä (6/18), ruumiillisuutena (6/18) 
sekä toiminnallisuutena (4/18). Yhteisöllisyyttä haettiin muun muassa vastavuo-
roisen naureskelun, heiluttelun ja kuorolaululeikin kautta. Ruumiillisuus puoles-
taan näkyi päristelynä, heilutteluna, taputteluna ja koputteluna. Tällaisissa tilan-
teissa leikki näytti liittyvän tylsän tilanteen piristämiseen. Vastaavasti Hännikäi-
sen tutkimuksessa tuli esille, että lapset muokkaavat rutiinitilanteista leikillisyy-
den myötä itselleen kiinnostavampia ja merkityksellisempiä hetkiä (Hännikäinen 
2001, 133). Toiminnallisuus taas tuli esille muun muassa ruoan ja ruokailuväli-
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neiden käsittelyn kautta. Esimerkiksi Sylvi taiteili keskittyneesti lusikalla leivästä 
murusia: 
 
Sylvi tutkii lusikkaa ja kaivaa sillä leipää tarkkaavaisesti. Elina: ”Syl-
vi, mitäs meinaat sillä lusikalla?” Lea: ”Osaat hymyillä, kyllä!” Aikui-
set nauravat. Sylvi jatkaa leivän tutkimista muovaillen ja murustel-
len. Tutkii sen jälkeen sormiaan, kaataa vähän maitoakin sormille. 
 
Ruokailutilanteissa aikuisten leikilliset aloitteet jäivät sen sijaan vähäisiksi 
(4/18). Tarinallisuuden elementti oli nähtävissä kahdessa episodissa, esimer-
kiksi kun kasvattajan motiivina oli saada lapsi syömään lisää ruokaa sepittämäl-
lä juttua suuhun katoavista eläimistä: ”Tämä oli kastemato.” Yhteisöllisyys näkyi 
myös kahdessa episodissa, joista toisessa kasvattaja viritti leikin keinoin melui-
san ryhmän kuuntelemaan jäätelöä keittiöstä hakemaan lähteneen aikuisen as-
kelia. Kasvattajien vähäisiä leikillisiä aloitteita ruokailutilanteissa selittää tilan-
teen opetuksellinen luonne. Tiimi koki, että ruokailut ovat tilanteita, joihin leikki 




KUVIO 8. Leikillisyys pukemis-, riisumis- ja hygieniatilanteissa (n = 26) 
 
 
Pukemis- ja riisumis- sekä hygieniatilanteissa niin lasten kuin aikuistenkin leikil-
liset aloitteet jäivät tutkimusjakson aikana vähäisiksi. Suuressa osassa episode-
ja ei ollut lainkaan lasten (19/26) eikä aikuisten (22/26) virittämää leikillistä vuo-
rovaikutusta. Lasten leikilliset aloitteet rajautuivat muutamaan yhteisölliseen 
(4/26), toiminnalliseen (3/26) sekä ruumiilliseen (2/26) episodiin. Kasvattajien 
osalta leikillisyys episodeissa (4/26) liittyi tarinallisen mielikuvan virittämiseen 




KUVIO 9.  Leikillisyys odottelu- ja siirtymätilanteissa (n = 26) 
 
 
Odottelu- ja siirtymätilanteissa leikillisiä aloitteita tuli esille arkitoimintatilanteista 
eniten sekä lasten että aikuisten toiminnassa. Tosin episodeista 10/26 ei sisäl-
tänyt lasten leikkialoitteita eikä episodeista 15/26 sisältänyt aikuisten aloitteita. 
Päiväruokailua edeltävässä tilanteessa vaikutti olevan kasvattajien kesken so-
vittu paikka yhteisöllisille leikeille, sillä lähes päivittäin (7/9) ennen ruokaa ryh-
mässä loruteltiin, leikittiin laululeikkejä tai muita yhteisleikkejä. Kahdessa 
episodissa ryhmän lastentarhanopettaja käänsi lisäksi tilanteet spontaanisti yh-
teiseksi iloksi: lasten päristelystä kehkeytyi yhteinen suujumppaharjoitus ja 
nyrkkien heiluttelu vaihtui paijausleikiksi. Aikuisten aloitteiden osalta yhteisölli-
syys olikin yleisin (11/26) leikillisyyden ominaisuus tarkastelluissa episodeissa. 
 
Odottelu- ja siirtymätilanteissa myös lapsilla oli omia leikkialoitteita. Havaintoihin 
sisältyi ruokailutilanteiden leikillisyyttä vastaavia yhteisöllisyyden (14/26), ruu-
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miillisuuden (12/26) ja toiminnallisuuden (7/26) elementtejä. Eräs mainittava lä-
hes päivittäiseksi (8/9) muodostunut lasten oma leikkirutiini sijoittui aamupalan 
jälkeiseen aikaan. Tällöin lapset juoksivat villisti kiljuen lepohuonetta ympäri jol-
lakin kokoonpanolla. Kasvattajat katkaisivat kuitenkin lähes aina (7/8) tämän 
ruumiillisen ja yhteisöllisen hetken turvallisuuteen ja sääntöihin vedoten. Kerran 
(1/8) leikki sai jatkua, kun kasvattaja laittoi musiikin taustalle soimaan.  
 
Ohjatun toiminnan tilanteissa 
Tutkimusjaksoon sisältyi 10 ohjatun toiminnan episodia, joista kahdeksassa ha-
vaittiin leikillisyyden ominaisuuksia. Kaksi tilannetta, joihin leikillisyyden ominai-
suuksia ei sisältynyt, olivat maalaus- ja pöytäteatterituokiot. Mäntysen (1997) 
määrittelemiin leikin edellytyksiin viitaten voidaan kuitenkin ajatella, että myös 
nämä tilanteet saattoivat rikastuttaa tulevia leikkejä kasvattajan välillisen ohja-
uksen myötä. (ks. Mäntynen 1997, 55.) 
 
 
KUVIO 10. Leikillisyys ohjatun toiminnan tilanteissa (n = 9) 
 
 
Kaikissa kahdeksassa ohjatun toiminnan episodissa (8/10), joissa ilmeni leikilli-
syyden ominaisuuksia, toimintaa määrittävänä ominaisuutena oli yhteisöllisyys 
(8/8). Lisäksi ruumiillisuus yhdessä liikkumisen riemun muodossa oli useimmis-
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sa (6/8) tilanteissa hallitsevaa. Toiminnallisuus tuli esille muutamassa (3/8) ti-
lanteessa, joista yhdessä esimerkiksi leikittiin palloilla. Oivaltavuus taas ilmeni 
(2/8) yhteisöllisten arvaus- ja päättelyleikkien yhteydessä. Sen sijaan tarkastel-






Suunnitellessaan tila- ja välineratkaisuja kasvattajien tulee pohtia eri-ikäisten 
lasten tarpeita ja erilaisten leikin muotojen edellytyksiä. Leikkivälineiden määrä, 
laatu ja sijoittaminen tilassa vaativat yhteistä sopimista. Tiimin tulee ratkaista 
rikkaan leikkivälineistön ja runsauden tuoman sekasorron välinen ristiriita. Toi-
saalta lapset tarvitsevat ympärilleen järjestystä ja selkeää leikkitilaa, mutta 
myös leikkivälineiden omaehtoinen valitseminen tulee turvata. (Helenius & Män-
tynen 2001, 146-149.) Ryhmän leikkiympäristöä arvioitiin ITERS-mittauksen 
kautta asteikolla 1-7. 
 







Mittauksen keskiarvoksi muodostui 3,8/7. Keskiarvoa laski kuitenkin merkittä-
västi hiekka- ja vesileikin arvio, joka vuodenajasta johtuen oli puutteellinen. Jos 
hiekka- ja vesileikki jätetään keskiarvon ulkopuolelle, arvio ympäristöstä on 
4,4/7, joka sanallisesti arvioituna on lähellä hyvää (5). 
 
TAULUKKO 5. ITERS-mittauksen tulokset varhaiskasvatusryhmässä  
Motorinen, fyysinen leikki 4/7 
Musiikki ja liikkuminen 6/7 
Silmän ja käden koordinaatio 4/7 
Palikat ja rakenteluleikki 4/7 
Esittävä leikki 4/7 




Motorinen ja fyysinen leikki (4/7) 
Sisätiloissa lapsilla oli mahdollisuus fyysisiin aktiviteetteihin ohjatusti lähes päi-
vittäin (7/9): kerran viikossa ohjatuilla liikuntatuokioilla sekä lähes päivittäin aa-
mupiirien ohjatuissa hetkissä. Sen sijaan sisällä lasten vapaassa käytössä oli 
vähän motoriikkaa kehittäviä leluja ja välineitä rajoittuen muutamiin palloihin 
ryhmätilassa. Kasvattajien haastatteluissa tuli tosin ilmi, että joskus jump-
pasalista tuodaan väliaikaisesti välineitä lasten käyttöön.  
 
Omaehtoinen vauhdikkaampi liikkuminen, kuten juokseminen, painiminen ja kii-
peily sisätiloissa, oli turvallisuussyihin vedoten ryhmässä kiellettyä. Siren-
Tiusasen (1996) mukaan pienten ryhmissä toimivien kasvattajien keskeinen 
tehtävä olisi kuitenkin turvata lapsille liikkumisen ja tutkimisen mahdollisuus sil-
loinkin, kun tilat ovat epäsuotuisat. Kasvattajien on tärkeä ymmärtää pienten 
lasten spontaania motorista aktiivisuutta, toimintaa, jossa lapset ohjelmoivat itse 
toimintaansa, saavat aistimuksia ja harjoittavat kehonsa ja ympäristön hallintaa. 
Kyseessä on lasten kokonaiskehityksen, kokemusmaailman ja minätietoisuuden 
kannalta olennainen asia. (Siren-Tiusanen 1996, 177-178.) 
 
Sisällä liikkumisen rajoitteita pyrittiin ryhmässä kuitenkin kompensoimaan moto-
risen ja fyysisen leikin kannalta olennaisella ulkoilulla. Ulkoilu kuului ryhmän 
päivittäisiin rutiineihin, minkä merkitystä kasvattajat korostivat haastatteluissa. 
Talvella pihan välineisiin kuuluivat lapiot, pulkat, kelkat ja keinulauta. Heleniuk-
sen ja Mäntysen mukaan (2001) erityisesti yli kaksivuotiaat hyötyvät ulkoleikeis-
tä. Sen sijaan pienimpien lasten leikkiminen kylminä vuodenaikoina voi jäädä 
vähäiseksi, kun esinemaailman tutkiminen vaikeutuu paksujen vaatteiden myö-
tä. (Helenius & Mäntynen 2001, 142-143.) Tämä näkyi myös tutkittavassa ryh-
mässä. Vanhimmille lapsille ulkoilutilanteet tarjosivat runsaasti liikkumismahdol-
lisuuksia, kun taas pienimpien lasten kohdalla liikkuminen paksuissa talvihaala-
reissa oli haastavaa. Lisäksi tarttuminen välineisiin paksuissa käsineissä oli vai-
keaa. Samaan tapaan ryhmän viikoittaisella retkellä isot lapset saivat mäkeä 
laskiessa hyvää motorista harjoitusta, kun taas ryhmän pienimmät seurasivat 
sivussa seisten tai rattaissa istuen laskemista. Ulkoiluaika oli siis kaikille lapsille 
yhteinen ja samanaikainen. niin pienet kuin isommatkin lapset ulkoilivat yksilölli-
sistä lähtökohdistaan huolimatta ajallisesti suunnilleen yhtä kauan. 
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Musiikki ja liikkuminen (6/7) 
Ryhmässä laulettiin, loruteltiin ja/tai kuunneltiin musiikkia monipuolisesti päivit-
täin lasten ikä- ja kehitystaso huomioiden. Laulut, lorut ja musiikkiäänitteet kuu-
luivat ryhmässä pääasiassa ohjattuihin tuokioihin. Lisäksi arkitoimintatilanteista 
ruokailua edeltävä odottamistilanne piti sisällään lähes aina (6/9) loruttelua ja 
laulamista. Seuraava kohtaus kuvaa ryhmän yhteistä musiikin ja liikunnan värit-
tämää hetkeä. 
 
Luistelulaulu alkaa. Siinä luistellaan, hiihdetään, ollaan pulkkamä-
essä ja tehdään lumipalloja. Jesse on mukana. Lopuksi syntyy su-
ma, jolloin Sylvi on jäädä Jessen alle. Lea kaappaa Jessen syliinsä 
ja jatkaa leikkiä. Lumipalloja heitetään leikisti Helille. Jesse ja muut 
lapset ovat innokkaasti mukana. 
 
Silmän ja käden koordinaatio (4/7) 
Silmän ja käden koordinaatiota kehittäviä leluja ryhmässä oli runsaasti ja moni-
puolisesti. Lelujen sijoittaminen kaappiin tai ylös hyllylle saattoi kuitenkin estää 
lasten itsenäisen lelujen valitsemisen. Lisäksi kaikkien lasten (12) leikkiessä si-
säleikkejä yhtäaikaisesti lasten toivomien lelujen ja tilojen käyttö saattoi olla ra-
jallista. 
 
Palikat ja rakenteluleikki (4/7) 
Rakenteluleikkejä ajatellen ryhmässä oli runsaasti erilaisia palikoita rakentelu-
leikkeihin (legot, dublot, nopperit, puiset palikat, junaratapalikat). Palikat olivat 
kuitenkin osin kaapeissa piilossa tai lasten silmiltä suojassa. Jakson aikana las-
ten käytössä olivat dublot, nopperit ja junapalikat. Pieniä osia, kuten legoja, joita 
ryhmän isoimmat lapset jo mahdollisesti olisivat osanneet rakentaa, ei tarjottu 
lapsille tutkimusjakson aikana. 
 
Lapset (12) jaettiin lähes aina pienryhmiin yleensä kahteen erilliseen tilaan (le-
pohuone, ruokatila). Kasvattajien mukaan leikkikäytössä olivat lisäksi ajoittain 
myös käytävän varrella sijaitsevat pikkuhuoneet. Jakaminen ei kaikissa tilan-
teissa taannut erityisesti rakenteluleikissä tarvittavaa leikkirauhaa ja mahdolli-
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suutta keskittymiseen. Katkelma Vernerin leikistä tuo esille häiriötekijöitä raken-
teluleikissä: 
 
Verneri keskittyy junaleikkiin. Verneri on tehnyt seitsemästä vau-
nusta letkan, jota ohjailee tarkasti. Kaarre on haastava, mutta Ver-
neri ohjaa keskittyneesti. Paavo tulee viereen. Verneri ojentaa yh-
den junan Paavolle ja kuiskaa hiljaisella äänellä: ”Tättä.” Paavoa 
kiinnostaa palojen irrottaminen toisistaan. Verneri korjaa Paavon 
tuhoja: ”Älä!” Verneri ei kuitenkaan hermostu vaan jatkaa leikkiä… 
Paavo yrittää napata Vernerin junan. Verneri estelee: ”Ei ota!”… 
Verneri rakentaa lisää, Jesse kiinnostuu Vernerin pitkästä junasta. 
Anja kehuu ruokahuoneen puolelta Vernerin rakennelmia. Kasper 
kiinnostuu junasta. Verneri suhtautuu rauhallisesti junaradalle tuli-
joihin. Jesse napsii Verneriltä vaunuja tehdäkseen oman letkan. 
Verneri yrittää pitää kiinni, nappaa lopulta jäljelle jääneet osat radal-
ta turvaan. Kasperkin tulee ottamaan Vernerin junia. Verneri pitää 
kovasti kiinni, mutta ei sano mitään. Verneri jatkaa leikkiä kahdella 
jäljelle jääneellä junalla. Jesse ja Kasper poistuvat leikistä… Lepo-
huoneessa on yhdeksän lasta. Salli, Konsta ja Fanni juoksevat 
nukkarissa villisti. Anja ja Heli keskeyttävät juoksemisen. Anja ve-
toaa Vernerin rakennelmiin: ”Katopa, kun Vernerillä on niin hieno 
leikki, ettei voi juosta.”… Jimi ottaa oman junan. Sylvikin on tullut 
radan ääreen ja irrottaa nyt paloja radasta. Verneri ajaa junalla 
sängyn alle, lisää sitten palikoita rataan. Kasper tulee junaradalle. 
 
Esittävä leikki (4/7) 
Esittävään leikkiin ryhmässä viritti erityisesti lasten suosima kotileikkinurkkaus 
lepohuoneen kulmassa. Kotileikissä oli monia onnistuneita elementtejä, kuten 
lasten kokoiset kalusteet, leikkiruoat, keittiövälineet ja purnukat, mutta myös joi-
takin puutteita: ruoat ja keittiövälineet oli sijoitettu ylös hyllylle, nukkeja ja nuken 
vaatteita oli vähän (pehmoeläimiä kylläkin). Toimintoja, kuten siivoamista, pyy-
kinpesua ja silittämistä ei ollut välineiden tasolla huomioitu. Myöskään roolivaat-
teita, käsinukkeja tai nukkekotia ei ollut ryhmässä tutkimusjakson aikana käy-
tössä. Sen sijaan autot ja pikkueläimet olivat kaapissa ja näin ollen aikuisen tar-
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joamina käytössä. Junaleikki taas oli lepohuoneen nurkassa vapaasti saatavilla. 
Lisäksi ruokatilaan tuotiin tutkimusjakson aikana pöytäjunaleikki.  
 
Hiekka- ja vesileikki (1/7) 
Talviaikaan ryhmässä ei ollut mahdollisuutta hiekka- tai vesileikkeihin. 
 
 
6.2 Varhaiskasvatustiimi leikin tukijana 
 
6.2.1 Tiimin kasvatusnäkemys leikin tukemisen taustalla 
 
Kasvattajat pitivät leikin merkitystä hyvin tärkeänä. Leikin hyödyt liittyivät heidän 
mukaansa lähinnä oppimiseen, minkä lisäksi leikin nähtiin vaikuttavan myös ko-
konaisvaltaisemmin lapsen kehitykseen ja hänen tulevaisuuteensa. Leikki oli 
kasvattajien mukaan usein esillä kasvattajien välisissä keskusteluissa. Lisäksi 
aihetta oli käsitelty koko yksikön tasolla sekä ulkopuolisissa koulutuksissa. Kas-
vattajat olivat pääosin tyytyväisiä leikin asemaan ryhmässä sekä omaan työ-
hönsä leikin tukijoina. Tosin ajan riittävyyttä ja sen jakautumista muiden vastaa-
vasti tärkeiden toimintojen kesken pohdittiin useissa kommenteissa. Keskuste-
luissa korostui vapaan leikin osuus, mutta kun asiasta kysyttiin kasvattajilta 
erikseen, myös ohjatun- ja arkitoiminnan koettiin sisältävän leikkiä. Tilanteissa 
oppimista koettiin tapahtuvan ”leikin varjolla”. Laajasti käsitettynä leikin ajateltiin 
sopivan ruokailutilanteita lukuun ottamatta hyvin lasten kaikkiin päivän toimin-
toihin. 
 
Kasvattajien näkemykset ryhmän lapsista ja heidän roolistaan leikissä kietoutui-
vat yhteen. Haastattelujen perusteella lapset nähtiin iästä ja taidoista riippuen 
eri tavoin tuettavina. Ryhmän lapsiaines jakautui mainintojen mukaan kolmeen 
luokkaan: pieniin, vilkkaisiin ja taitaviin. Pienimpien lasten leikkejä kuvailtiin pie-
nimuotoisiksi, lyhytkestoisiksi ja leikkitaitoja kehittymättömiksi. Vilkkaat lapset 
olivat jo hieman vanhempia ja mainintojen mukaan enimmäkseen poikia, kun 
taas taitaviin lapsiin lukeutui lähinnä ”isoja tyttöjä”. Kasvattajat kokivat, että lei-
kissä eniten tukea tarvitsivat pienet ja vilkkaat lapset. Isot tytöt sen sijaan leikki-
vät jo itsenäisemmin. Jälkikäteen kasvattajat tosin halusivat tarkentaa, että mai-
nintojen mukainen jako taitavien ja vilkkaiden lasten välillä vääristi kuvaa lasten 
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taidoista. Kasvattajat korostivat, että myös vilkkaat lapset ovat yksilöllisesti eri 
tavoin taitavia. Vilkkaita lapsia ei siis mielletty taitavien lasten vastakohdaksi. 
 
Näkemys aikuisen roolista leikkiin osallistujana vaihteli hieman kasvattajien vä-
lillä. Eräs kasvattajista koki leikkiin osallistumisen, vaikka vain sivuroolissa, hy-
vin merkityksellisenä. Toinen taas sanoi osallistuvansa usein lasten leikkeihin, 
mutta pyrkivänsä välttämään liikaa puuttumista. Loput kasvattajista pitivät ulko-
puolisen sivustaseuraajan roolia olennaisimpana ja puuttumista leikkiin tärkeä-
nä vain tilanteen niin vaatiessa. Kaikkien kasvattajien näkemyksiä yhdisti kui-
tenkin ajatus leikin ohjaamisesta ja leikkiin puuttumisesta lapsen tarpeeseen ja 
tilanteeseen liittyvänä harkinnanvaraisena toimintana. Kasvattajien käsitykset 
vaikuttivat seurailevan Trawick-Smithin (1994) kehotuksia olla sekaantumatta 
leikkiin, ellei lapsi tarvitse tukea tai aikuista kutsuta mukaan, tai ellei leikissä tar-
joudu opetuksellisesti hedelmällinen hetki, johon aikuisen tulisi tarttua (Trawick-
Smith 1994, 14). Vastaavasti kasvattajien näkemykset noudattelivat Trawick-
Smithin ja Dziurgotin (2011) Vygotsky-vaikutteista mallia, jossa lasten itsenäi-
nen leikki on tukemisen lopullisena tavoitteena (ks. Trawick-Smith & Dziurgot 
2011). Sen sijaan kaikkien, myös itsenäiseen leikkiin kykenevien lasten leikki-
teemojen ja juonien rikastuttaminen aikuisvetoisesti (ks. Hakkarainen 1998; ks. 
Lindqvist 1998) ei tullut haastatteluissa esille. Toisaalta huomionarvoista on, et-
tä haastatteluissa kyseistä näkökulmaa ei suoraan kysytty kasvattajilta. 
 
Haastattelujen perusteella muodostui kokonaiskuva siitä, että leikin omistajuus 
on lapsilla, kun taas tilanteen omistajuus säilyy aikuisella. Leikin arvostaminen 
vaikutti liittyvän vapauteen lasten leikkien sisällöissä sekä leikkiväline- ja tilatoi-
vomuksissa. Kasvattajilla oli kuitenkin valta tilanteissa: kun leikin ei koettu suju-
van, tilanne ”meni riehumisen puolelle” tai ”hulinaksi”, jolloin kasvattajat kertoi-
vat puuttuvansa leikin kulkuun. Lisäksi he sanoivat ennakoivansa tilanteita jo 
leikkiporukoita muodostettaessa. 
 
Kasvattajien keskinäisillä sekä kasvattajien ja vanhempien välisillä keskusteluil-
la kerrottiin olevan tärkeä merkitys leikin edellytyksiä luotaessa. Tiimissä oli 
keskusteltu erityisesti lasten jakamisesta toimiviin pienryhmiin sekä leikkiväli-
neiden päivittämisestä. Kasvatuskeskusteluista vanhempien kanssa koettiin 
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saatavan tärkeää tietoa lasten leikkien edellytysten luomiseksi. Edellytysten 
luominen tuli haastatteluissa esille myös leikkirauhan ja leikin katkeamattomuu-
den pohdiskeluna sekä leikin rikastuttamisen käsittelynä. Viikoittaisten metsä-
retkien sekä päiväkodin pihalle vuosittain saapuvan ”maatilan” ajateltiin tarjoa-
van lapsille mielekkäitä kokemuksia. Lisäksi kasvattajat mainitsivat lukemisen ja 
pöytäteatterin leikkejä virittävinä toimintoina. 
 
Leikin havainnoitsijan rooli koettiin tärkeäksi ja jatkuvaksi tehtäväksi. Vaikka 
ryhmässä ei kasvattajien mukaan käytetty systemaattiseen kirjaamiseen perus-
tuvaa leikin havainnointia, koettiin päivittäisillä havainnoilla olevan suuri merki-
tys yhteisissä keskusteluissa ja niiden myötä leikin tukemisessa. Tarkemmin 
leikkiä havainnoitiin ennen vanhempien kanssa käytäviä kasvatuskeskusteluja, 
mutta leikin havainnoinnin päivittäisenä toimintana koettiin kuuluvan ajankoh-
dasta riippumatta kiinteästi kasvattajien työhön. 
 
 
6.2.2 Kasvattajien sitoutuminen 
 
AES-mittaus rajattiin koskemaan lopulta ainoastaan niitä vapaan leikin tilanteita, 
joissa kasvattaja oli läsnä leikkitilanteessa ja –tilassa leikin ajan sekä lisäksi jo-
ko sanattomassa tai sanallisessa vuorovaikutuksessa lapsen kanssa. Rajauk-
sen perusteluna oli se, että havainnoinnin keskittyessä lapsen toimintaan oli 
mahdotonta kiinnittää huomiota näkyvän leikin ulkopuolella vaikuttaviin tekijöi-
hin. Tämän vuoksi esimerkiksi tilanteet, joissa kasvattaja olisi havainnoinut tie-
toisesti lasta leikin ulkopuolelta ja olisi ollut valmiina puuttumaan leikkiin tilan-
teen vaatiessa, rajautuivat pois. Mittauksen ulkopuolelle jäivät myös muun mu-
assa kasvattajan ohimennen ehdotetut, puolitiehen jääneet leikkialoitteet, kuten 
”Laita tohon pulkkaan lunta.” Mittauksen tarkoituksena oli siis pyrkiä selvittä-
mään vastausta kysymykseen: jos kasvattaja pysähtyisi leikin äärelle, millaise-
na kasvattajan sitoutuneisuus ja sen myötä vuorovaikutus ja leikin tukeminen 
tällöin näyttäytyisivät tutkitussa ryhmässä? 
 
Kasvattajien sitoutuneisuus rajauksen ehdot täyttävissä tilanteissa (yhteensä 
21) oli korkeaa. Mittaukset kohdistuivat kolmeen kasvattajaan: 11 tilanteessa 
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lastenhoitajaan, kuudessa tilanteessa lastentarhanopettajaan ja neljässä tilan-
teessa toiseen lastenhoitajaan. Avustaja ei ollut yhdessäkään mittauksen ehdot 
täyttäneessä tilanteessa. Sisätiloissa tilanteita oli yhteensä 14, kuuden (6/9) eri 
lapsen kohdalla. Keskiarvoksi kaikkien kasvattajien osalta sisäleikeissä muo-
dostui herkkyydestä 4,3/5, aktivoinnista 4/5 ja autonomiasta 3,9/5. Ulkoleikeissä 
puolestaan vain kolmen (3/9) lapsen leikeissä oli kriteerit täyttäviä tilanteita. To-
sin kahtena päivänä kylmästä pakkasesta johtuen ulos ei lähdetty lainkaan. 
Kasvattajien sitoutuneisuuden keskiarvo ulkoleikeissä oli herkkyydestä 4,2/5, 
aktivoinnista 4/5 ja autonomiasta 4,2/5. Ryhmän kasvattajista korkeimmin kou-
lutettu lastentarhanopettaja saavutti kokonaisuudessaan parhaimmat sitoutu-
neisuuden pisteet havainnoiduissa leikkitilanteissa. Hänen keskiarvonsa kaikis-
ta tilanteista oli todella korkea: herkkyydessä 5/5, aktivoinnissa 4,9/5 ja au-
tonomiassa 4,7/5. 
 
Kasvattajien erittäin hyvät sitoutuneisuuden pisteet luovat kuvaa tilanteista, jois-
sa kasvattajilla oli mahdollisuus pysähtyä leikin äärelle. Kokonaiskuvan kannalta 
on kuitenkin olennaista kiinnittää huomiota myös niihin arjen tilanteisiin, joissa 
kasvattaja ei ehtinyt sitoutua leikin tukemiseen. Seuraavassa katkelmassa kas-
vattaja jäi poikkeuksellisesti yksin 10 lapsen kanssa, jotka leikkivät kahdessa eri 
tilassa. 
 
Lepohuoneessa on kovin aggressiivista. Konsta lyö Paavoa autolla. 
Paavo itkee. Jesse rikkoo tyttöjen majan. Tytöt kiljuvat harmistunei-
na. Elina lupaa vielä korjata: ”Laitetaan yks kerta vielä, sitten ruve-
taan siivoomaan.” Tytöt pääsevät taas leikkiin kiinni: pötköttävät 
majassa ja laulavat laiva-laulua. Leikki keskeytyy, kun Jesse työn-
tää rattaat majaan tyttöjen päälle. Paavo seuraa perässä. Tytöt 
huutavat: ”Ei saa tulla!” ”Pois täältä!” Paavo ei usko, vaan pyrkii 
majaan. Salli ja Fanni tönivät Paavoa vuorotellen ulos majasta, 
mutta tämä ei luovuta. Aikuinen ei huomaa. Tytöt huitovat Paavoa 





6.2.3 Yksilöllinen tuki: Konstan leikki päiväkodissa 
 
Konsta oli tutkimusjakson aikaan kaksivuotias (2 v 1kk) poika, jonka toiminnalle 
ominaista näytti olevan aktiivisuus ja innokkuus, mutta myös kielteiset keinot 
vertaisten huomion tavoittelussa. Konstan leikkitaidot vaikuttivat vielä kehitty-
mättömiltä: hänen itsenäistä leikkiään leimasivat lähinnä katkonainen ympäris-
tön ja lelujen tutkiminen sekä useat yritykset ottaa kontaktia muihin lapsiin. 
Konsta valittiin tarkastelun kohteeksi, koska kasvattajan tuki vaikutti olevan eri-
tyisen tärkeää hänen leikeissään. Konstan tarina kertoo siis vain yhdenlaisen 
esimerkin lapsen toiminnasta, eikä sen myötä voida luoda kokonaiskuvaa ryh-
män lapsiaineksesta. Aineiston analyysivaiheessa Konstan leikkiä tarkasteltiin 
suhteessa hänen vuorovaikutukseensa vertaisten sekä kasvattajien kanssa 
myös varsinaisten leikkitilanteiden ulkopuolella. Tätä perustellaan Mikkolan ja 
Nivalaisen (2009) ajatuksella siitä, että leikin ydin on tavoissa, joita lapsi havait-
see ihmisten välisessä vuorovaikutuksessa (ks. Mikkola & Nivalainen 2009). 
Konstan toimintaa hallitsevan kielteisen käyttäytymisen ja aggressiivisuuden 
analysoinnilla pyrittiin siis tavoittamaan jotain olennaista Konstan vuorovaiku-
tuksesta ylipäätään ja sen myötä myös leikistä. Seuraaviin taulukoihin on koottu 





Konstan ja vertaisten vuorovaikutus 
 
 
KUVIO 11. Konstan ja vertaisten vuorovaikutukseen liittyvien havaintojen luku-
määrä aamupäivän aikana (n = 48) 
 
 
Konstan aamupäivään sisältyi 40 minuuttia sisäleikkiä, 1tunti 10 minuuttia ulko-
leikkiä, 1 tunti 15 minuuttia arkitoimintaa sekä 20 minuuttia ohjattua toimintaa. 
Aamupäivän jokaiseen toimintaan sisältyi otteita Konstan aggressiivisesta käyt-
täytymisestä, kuten tönimisestä, lyömisestä tai potkimisesta, hänen pyrkiessään 
kontaktiin vertaistensa kanssa. Erityisesti ulkoilussa tällainen käyttäytyminen oli 
Konstan toiminnassa runsasta (14 havaintoa). Toisaalta myös vertaiset lapset 
suhtautuvat usein (12 havaintoa) kielteisesti Konstaa kohtaan aamupäivän eri 
tilanteissa. Myönteisiä aloitteita Konstan ja muiden lasten välillä oli aamupäivän 
aikana ainoastaan kahdeksan, kun taas kielteisistä aloitteista havaintoja oli yh-
teensä jopa 40, joista 28 oli tilanteita, joissa Konsta käyttäytyi aggressiivisesti 
vertaistaan kohtaan. 12 tilanteessa puolestaan toinen lapsi suhtautui kielteisesti 
Konstaa kohtaan. Vastaavasti laadullisesti tarkasteltuna vertaisten suhtautumi-




Anja ohjaa lapset nukkariin leikkeihin. Konsta säntää junaradalle, 
jolla Jimi leikkii. Jimi ei halua Konstaa leikkiin: ”Konsta kiusaa Ji-
miä!”  
 
Lapset näyttävät epäilevän Konstan osaamista junaradan raken-
nuspuuhissa. Verneri työntää Konstaa pois… Konstalle ja Sampolle 
tulee riitaa, Konsta poistetaan huoneesta. 
 
Lapset välttelivät Konstaa myös juoksemalla karkuun sekä sisä- että ulkoleikis-
sä: 
 
Salli huomaa huoneeseen seuranneen Konstan: ”Äkkiä piiloon, 
Konsta tulee.” 
 
Salli, Fanni ja Sampo juoksevat Konstaa karkuun. Sampo: ”Äkkiä 
piiloon!” 
 
Konsta lähtee kävelemään, löytää matkalla lapion, jota näyttää An-
jalle. Anja ohjaa Konstaa lapioimaan. Konsta haluaa mukaan Jimin 
lapiointihommaan, Jimi juoksee karkuun. 
 
Eräässä tilanteessa tuli myös esille kielteisiä ennakkoasenteita Konstaa koh-
taan: 
 
Salli syö leipää, nuolee voita pöydästä. Sylvi ilmaisee Lealle huo-
lensa pöytien väliin tulleesta raosta. Lea ilmaisee huolensa Sylvin 
sormista, jotka saattavat jäädä väliin jos joku työntää pöytää. Salli 
tietää todennäköisen syyllisen: ”Konsta työntää.” 
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Kasvattaja kohtaa Konstan 
 
 
KUVIO 12. Aikuisen Konstalle kohdistamien aloitteiden lukumäärä (n=41) suh-




Silmiinpistävää oli, että Konstan toiminnasta eniten (14) havaintoja aggressiivi-
sesta kontaktin ottamisesta vertaisiin kertyi ulkoilutilanteissa, joissa myös kas-
vattajat kielsivät Konstaa eniten (16 havaintoa). Sisäleikkitilanteissa puolestaan 
Konsta käyttäytyi aggressiivisesti vertaisiaan kohtaan vain kahdessa tilantees-
sa, eikä aikuisen kielteistä puuttumista sisäleikeissä esiintynyt lainkaan. Kasvat-
tajien leikkialoitteiden määrä oli kuitenkin suunnilleen yhtä suuri ulkona (6) ja si-
sällä (5). Kasvattajien sitoutumisessa ja läsnäolossa sen sijaan oli merkittävä 
ero. Sisäleikkiepisodiin sisältyi neljä AES-mittausta tilanteista, joissa aikuinen oli 
läsnä leikissä. Mittausten keskiarvo oli hyvä: herkkyydestä 4/5, aktivoinnista 
3,75/5 ja autonomiasta 4/5. Esimerkiksi rakenteluleikissä Anja tarjosi taidok-
kaasti Konstalle leikki-ideoita: 
 
Konsta lähtee leikistä, menee viereisen sängyn nopperi-laatikolle. 
Anja seuraa perässä. Anja rakentaa Konstalle hepan: ”Ihahhaa.” 
Konsta tutkii heppaa, jolta irtoaa osia: ”Heppa iiti.” Anja: ”Lähtikö sil-
tä jalat irti?” Anja korjaa: ”Nyt on ehjä heppa, tehtäiskö me kärryt 
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sille?” Konsta rakentelee keskittyneesti. Anja tekee lupaamansa 
kärryt hevoselle ja ääntelee kavioiden kopsetta: ”Klik klok klik klok.” 
Anja: ”Sit tää tyttö lähtee ratsastaa sillä: Klik, klok, klik, klok.” Kons-
ta koputtaa palikalla laatikkoa, tutkii Anjan ojentamaa heppaa. Jäljit-
telee ratsastusta. Irrottaa hevoselta pään ja laittaa sen takaisin. 
 
Samansuuntaisesti Suhosen (2009) tutkimuksessa saatiin viitteitä siitä, että tu-
kea tarvitsevien lasten sitoutuneisuus toimintaan oli korkeimmillaan silloin, kun 
aikuiset ohjasivat lasta vuorovaikutteisesti tulkitsemalla lasten intentioita ja te-
kemällä sekä leikkialoitteita että aloitteita lasten yhteisen leikin hyväksi. (Suho-
nen 2009, 99.) 
 
Ulkoleikeissä tutkimuksessa asetetut kriteerit AES-mittaukselle eivät täyttyneet. 
Kasvattajat eivät jääneet leikkiin aloitteen tehtyään, jolloin mikään Konstan lei-
keistä ei jatkunut alkua pidemmälle. Jälkikäteen kasvattajat tosin halusivat 
huomauttaa, että aikuisen poistumiseen paikalta saattoi olla jokin luonnollinen 
syy, kuten toinen aikuista tarvitse lapsi. Havainnointimuistiinpanot eivät sisältä-
neet Konstan leikistä poistuneen kasvattajan liikkeitä, sillä huomio oli lapsessa. 
Esimerkki kasvattajan leikkialoitteesta selventää kuitenkin erään tilanteen osalta 
leikin kehittymistä lapsen näkökulmasta: 
 
Lea ehdottaa: ”Meepä hakee kola.” Lea ohjaa Konstaa kolaamises-
sa. Sitten Konsta jatkaa kolaamista itsekseen. Konsta kävelee ko-
laa työntäen, kolaa pulkkaa päin. Naapuriryhmän aikuinen: ”Ei, ei!” 
Sitten Konsta työntää kolaa Sallin päälle. Salli: ”Älä! 
 
Tragetonin (1996) mukaan päiväkodeissa ulkoleikkien suunnitteluun panoste-
taan yleensä sisäleikkejä vähemmän. Ulkoleikkiajan myötä kasvattajille tarjou-
tuu ”hengähdystauko”, jolloin kokoonnutaan usein yhteen toisten aikuisten 
kanssa. (Trageton 1996, 119.) Kallialan (1999) tutkimuksessa tuli samansuun-
taisesti esille, että juuri ulkoiluaikana kasvattajilla on tapana pysytellä etäällä 
lapsista ja seurata yleisesti pihan tapahtumia paikaltaan (Kalliala 1999, 229). 
Tällaisella ”lipputankopedagogiikalla” (Kalliala 1999, 229) nähdään kenties ylei-
sesti koko pihan tapahtumat, erityisesti puuttumista vaativat tilanteet. Toisaalta 
 60 
tarkkailuvastuun jakaminen ja sen myötä pienemmän lapsiryhmän pihatoimin-
nan seuraaminen ja siihen osallistuminen saattaisivat tarjota mahdollisuuden 
myös ennakointiin ja sen myötä konfliktitilanteiden välttämiseen.  
 
Ohjatussa toiminnassa aggressiivista käytöstä (3) ja aikuisten kieltoja (1) oli 
leikkialoitteisiin (5) nähden vähän. Ohjatussa tilanteessa kasvattajat ennakoivat 
taitavasti mahdollisia konflikteja: 
 
Konsta on piirissä turvallisesti Helin ja Anjan [aikuisten] välissä. 
Konsta on hyvin mukana ”piilossa metsän keskellä” -leikissä. 
 
Arkitoimintatilanteissa kertyi sen sijaan useita havaintoja aggressiivisesta käy-
töksestä (9) ja aikuisten kielloista (7) leikkialoitteisiin (1) verrattuna. Kasvattajan 
yksittäinen leikkialoite ruokailun odottelutilanteessa tuotti kuitenkin toivottua tu-
losta: 
 
Konsta lyö Jimiä ja sitten Sylviä, Lea puuttuu. Konsta lähtee käve-
lemään ruokatilassa, nappaa ikkunalaudalta ukkelin. Istahtaa ai-
kuisten pöytään. Lea kutsuu Konstan koiraksi paijausleikkiin, lapset 
paijaavat Konstaa. 
 
Tuen arviointia  
Konstan leikin ja vuorovaikutuksen havainnoista välittyy kuva, että Konsta tar-
vitsee toimintansa tueksi kasvattajan apua. Konstan aamupäivässä oli tilanteita, 
joissa kasvattajan tuki ei riittänyt sellaisenaan tai se ei vastannut pojan tarvetta. 
Toisaalta aamupäivä sisälsi myös tilanteita, joissa kasvattaja sitoutui tukemaan 
Konstan leikkiä ja sopivan tuen myötä mahdollisti lapselle mielekkään leikin. 
Havaintojen perusteella alla olevan Vygotsky -vaikutteisen mallin (kuvio 13) 
päämääränä oleva itsenäinen leikki oli kuitenkin Konstalle vielä hyvin haasta-
vaa, sillä kasvattajan vetäytyessä leikistä Konsta ajautui herkästi konfliktitilan-
teeseen. Kasvattajan kannalta ajateltuna olisi ollut lisäksi haastavaa yrittää tar-
jota sellaista mallin ehdottamaa sopivaa tukea, joka olisi mahdollistanut Kons-
tan itsenäisen leikin. 
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KUVIO 13. Vygotsky -vaikutteinen malli aikuisen ja lapsen vuorovaikutuksesta 
leikissä (Trawick-Smith & Dziurgot 2011, 111). Suomennos: Pitko. 
 
 
Mallia voidaan kuitenkin pyrkiä tarkentamaan ja muokkaamaan Konstan tuen 
tarpeeseen suhteuttaen (kuvio 14).  
 
 





Jos itsenäinen, mielekäs leikki on lapsen kohdalla vielä vaikeaa, voidaan tavoit-
teeksi asettaa itsenäisen leikin sijasta leikkiin sitoutuminen (ks. Laevers 1997). 
Mallia voidaan täydentää myös muilta osin. Sopiva tuki edellyttää aikuisen si-
toutuneisuutta eli herkkyyden, aktivoinnin ja autonomian optimaalista yhdistelyä 
(ks. Pascal ym. 1995, ks. Kalliala 2008). Ennen sitoutumistaan vuorovaikutuk-
seen lapsen kanssa kasvattajan on puolestaan ratkaistava roolinsa leikkiin osal-
listujana, edellytysten luojana tai havainnoitsijana (ks. Bennett, Wood, Rogers 
1997). Kokonaisuudessaan lapsen ja aikuisen vuorovaikutus sysää parhaimmil-
laan lapsen lähikehityksen vyöhykkeelle, uusien mahdollisuuksien ja kokemus-
ten äärelle (ks. Vygotsky). 
 
 
6.3 Leikin mahdollisuuksia kaventavia tekijöitä 
 
Leikin mahdollisuuksia kaventavien tekijöiden analyysin tausta-ajatuksena on 
pyrkimys paikantaa vaikuttimia, joihin puuttumalla leikin mahdollisuudet voisivat 
pienten ryhmässä kasvaa. Analyysissa on tarkasteltu kokoavasti kaikkia tutki-
musaineiston osia sisältäen leikin havainnoinnin, kasvattajien haastattelut sekä 
leikkiympäristön havainnoinnin. Esitetyt tulokset käyvät vuoropuhelua edellisten 
tuloslukujen kanssa.  
 
 
KUVIO 15. Leikin taustatekijät ja edellytykset suhteessa leikkiin 
 
 
Analyysin teorialähtöisen osuuden takana on Mäntysen (1997) sekä Mikkolan ja 
Nivalaisen (2009) leikin edellytysten määrittelyistä koottu synteesi. Leikin taus-




6.3.1 Leikin edellytykset 
 
Leikkitilat, -välineet, -aika ja -rauha 
ITERS-mittauksen perusteella leikkivälineitä oli ryhmässä runsaasti ja monipuo-
lisesti joitakin puutteita lukuun ottamatta. Pisteitä vähensi kuitenkin lelujen sijoit-
telu osin lapsen ulottumattomiin, ylös hyllyille ja kaappeihin, jolloin lapsen leik-
kiminen ja oma valinta siitä, mitä välineitä käyttää, kärsi (Helenius & Mäntynen 
2001, 148). Haastatteluissa kasvattajat tiedostivat ongelman, joka osittain johtui 
myös sopivien kalusteiden puutteesta. Kasvattajat kertoivat kuitenkin pyrkivän-
sä tarjoamaan aktiivisesti erilaisia leluja lapsille. Toisaalta kasvattajat suhtautui-
vat varauksella ajatukseen kaikkien lelujen esteettömästä saatavuudesta. He 
muistuttivat pienten lasten tavasta tutkia ja levittää leluja ympärilleen, jolloin lei-
kin jäsentäminen saattaa vaikeutua.   
 
Sisäleikkitiloihin liittyi aiemmin mainittuja liikkumisen rajoituksia, mutta myös tilo-
jen rajallisuutta. Pääosin kahden huoneen hyödyntäminen 12 lapsen yhtäaikai-
sissa sisäleikeissä sujui yleensä hyvin, mutta joissakin tilanteissa, kuten aiem-
min kuvatussa Vernerin junaleikissä, leikki olisi hyötynyt rauhallisemmasta tilas-
ta. Tilojen taloudellista käyttöä ajatellen yhtäaikaiset toiminnot johtivat siihen, et-
tä esimerkiksi sisäleikkiaikaan pihalla oli käyttämättömiä välineitä ja tyhjää tilaa, 
kun taas ulkoilun aikaan sisäleikkitilat jäivät hyödyntämättä. 
 
Ryhmäjako, kokemukset ja mallit 
Leikkitilat sekä leikkiaika ja –rauha kietoutuivat voimakkaasti yhteen ryhmäjaon 
kanssa, jota ryhmässä oli haastattelujen perusteella tarkasti pohdittu. Sisä-
leikeissä ryhmä jaettiinkin pääsääntöisesti leikkiryhmiin. Ryhmäjaolla haettiin 
kasvattajien mukaan tasapainoa rauhallisten ja vilkkaiden leikkijöiden välillä. 
Isojen leikkejä haluttiin lisäksi suojella pienten tutkimiselta. Tällainen jakaminen 
todennäköisesti edesauttoi isojen leikkiä (vrt. Vernerin junaleikki), mutta toisaal-
ta asiassa voi olla toinenkin näkökulma: jako saattoi nimittäin vaikuttaa päinvas-
taisesti pienimpien lasten leikkeihin. Esimerkiksi Kowalski, Wyver, Masselos ja 
Lacey (2005) osoittivat tutkimuksessaan, että pienet lapset hyötyvät enemmän 
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heitä vanhempien kuin omanikäistensä vertaisten leikkiseurasta ja –mallista 
(Kowalski, Wyver, Masselos & Lacey 2005). 
 
Ohjatun toiminnan tilanteissa ryhmää ei juurikaan jaettu, vaan se toimi kokonai-
sena. Koko ryhmän ohjatun toiminnan tilanteiden puolesta puhui niissä korostu-
nut leikillisyyden ominaisuus, yhteisöllisyys. Toisaalta ohjatun toiminnan leikkien 
soveltuvuutta kaikille lapsille iästä ja kehitystasosta riippumatta voidaan hetero-
geenisen ryhmän kohdalla kyseenalaistaa. Arkitoimintatilanteissa puolestaan 
ryhmän liikuttelu tapahtui porrastaen ja kasvattajien saumattomassa yhteistyös-
sä. Arkitoimintatilanteita voidaan kuitenkin arvioida myös kriittisesti: porrastami-
sesta huolimatta ulos puettaessa lapset joutuivat lähes joka päivä (6/7) odotta-
maan eteisessä tai terassilla ulkoleikkeihin siirtymistä. Näissä tilanteissa odotte-
lussa syntyi ajoittain turhautumista, joka vaikutti purkautuvan aggressiivisuute-
na: 
 
Sylvi istuu odottamaan kuraeteiseen. Jesse lyö Sylviä: ”Ei taa pok-
kia.” Aikuiset eivät huomaa. Jesse lyö rauhassa odottavaa Sylviä 
uudestaan. 
 
Lea ohjaa valmiin Aatun katselemaan oven ikkunasta ja siirtyy itse 
eteisen puolelle. Aatu kävelee Konstan viereen, Konsta tönäisee 
Aatua kauemmas. Konsta ja Sampo tönivät eteisessä lapsia. Aatun 
yrittäessä kiivetä penkille Sampo tönii tämän pois. Aatu istuu nur-
kassa pipo silmillään ja odottaa hiljaa. Vieressä Fanni potkii Paa-
voa. Paavo itkee. 
 
Vastaavanlaista käyttäytymistä oli näkyvissä myös leikkitilanteissa, kuten ai-
emmin esitetyssä katkelmassa, jossa kasvattaja oli jäänyt yksin ryhmän kanssa. 
Jos leikin ydin todella on tavoissa, joita lapsi havaitsee ihmisten toimiessa vuo-
rovaikutuksessa keskenään (Mikkola & Nivalainen 2009, 55), lienee arjen vuo-
rovaikutustilanteilla ja niistä saaduilla malleilla suuri merkitys myös leikkien kan-
nalta. Koko ryhmän liikuttelu saattoi näin ajatellen lisätä konfliktiherkkien odo-
tustilanteiden määrää. Ristiriitatilanteet puolestaan saattoivat vaikuttaa koke-
muksien ja mallien myötä lasten väliseen vuorovaikutukseen myös leikkitilan-
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teissa. Kasvattajat tiedostivat odottelutilanteiden pulmat, mutta kokivat puutteel-
lisista resursseista johtuen olevansa voimattomia vaikuttamaan tilanteisiin. Toi-
saalta esimerkiksi Kalliala (2008) selittää vastaavien tilanteiden toimimattomuut-
ta organisoinnin ja sijaisjärjestelyjen puutteilla (Kalliala 2008, 266). Lisäksi Mik-
kola ja Nivalainen (2009) tuovat esille puutteet työvuorojen järjestämisessä, jol-
loin pedagogiikka ja perustehtävä kärsivät (Mikkola & Nivalainen 2009, 35-36). 
Tällöin voidaan heittää palloa työvuoroista ja sijaisjärjestelyistä vastaavan päi-
väkodin johtajan sekä yhteisistä toimintatavoista päättävän työyhteisön suun-
taan. 
  
Kasvattajien läsnäolo ja vuorovaikutus 
Kuten on jo aiemmin todettu, kasvattajien sitoutuneisuus oli tutkimuksessa var-
sin korkeaa AES-mittauksen kriteerit täyttävissä vapaan leikin tilanteissa. Ai-
kuisten leikilliset aloitteet arkitoimintatilanteissa jäivät kuitenkin vähäisiksi erityi-
sesti pukemis-, riisumis- ja hygieniatilanteissa. Kyseisissä tilanteissa tehtiin 
myös havainto siitä, että lasta avustivat yleensä useat kasvattajat saman tilan-
teen aikana. Esimerkiksi ulkoilua ympäröivissä pukemis- ja riisumistilanteissa 
kaksi tai useampi aikuisista avusti lasta 11/14 tilanteessa. Usean aikuiskontak-
tin myötä vuorovaikutus lapsen ja aikuisen välillä oli katkonaista ja lyhytkestois-
ta. Havaintoa kuvaa esimerkiksi seuraava riisumistilanne: 
 
Lea: ”Oliko sulla kivaa ulkona?” Lea ottaa kengät. Heli riisuu Kas-
perin, Kasper avaa itse vetoketjun. Heli kehuu: ”Hyvä!” Aikuiset pu-
huvat keskenään. Kasper pesee kädet, Anja neuvoo sulkemaan 
hanan: ”Laita vaan kiinni.” Kasper ottaa kirjan, mutta Elina ohjaa 
paikalle: ”Kasper tuu syömään.” 
 
Havainnot yhteen koottuna herättävät kyseenalaistamaan koko ryhmän yhtäai-
kaisen, vaikkakin porrasteisen liikuttamisen, jossa vaihtuvat aikuiskontaktit arki-
toimintatilanteissa saattavat estää vuorovaikutusta ja sen syventymistä leikilli-
syyden tasolle. 
 
Läsnäoloa voi toisaalta tarkastella myös leikin havainnointiaineistossa esiinty-
neiden lyhenteiden APK ja AEH kautta. APK merkitsi aineistossa sitä, että ai-
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kuiset puhuivat keskenään. APK-merkintä liittyi lähinnä ulkoilutilanteisiin, joissa 
aikuisten välistä keskustelua esiintyi retkipäivää lukuun ottamatta kaikissa 
episodeissa. Leikin kannalta asiaa tarkasteltaessa pulmana oli, että aikuisten 
puhuessa keskenään heidän oli vaikea osallistua lasten leikkiin. Aikuisten väli-
siä keskusteluja seurasi joskus myös AEH, eli aikuinen ei huomaa -merkintä, 
jolloin puuttumista edellyttävät tilanteet leikissä jäivät selvittämättä. Toisaalta 
varhaiskasvatustyö on tiimityötä, joka vaatii kasvattajien välistä yhteistä keskus-
telua. Ajan järjestäminen niin, että se ei tapahdu lasten kustannuksella onkin 
päiväkotityössä suuri haaste. (ks. Kupila 2011, 306.) 
 
 
6.3.2 Leikin taustatekijät 
 
Työn suunnittelu 
Leikin mahdollisuuksia kaventavista tekijöistä työn suunnitteluun liittyivät työ-
vuorot sekä kokous- ja suunnitteluajat. Ryhmän iltavuorolainen saapui päiväko-
dille vasta ulkoiluaikana, jolloin suurin osa aamupäivän tärkeästä toiminta-ajasta 
oli jo käytetty (ks. Mikkola & Nivalainen 2009, 35). Tosin ryhmän avustaja nel-
jäntenä tiimiläisenä tasoitti työvuorosuunnittelusta aiheutunutta kasvattajavaja-
usta. Iltavuorolaisen aikaisempi saapuminen työhön olisi kuitenkin saattanut 
mahdollistaa suuremman panostamisen leikin edellytyksiin ja sen myötä leikkiin.  
Kokous- ja suunnitteluajat puolestaan vaikuttivat ryhmässä leikkiin siten, että 
viikosta kahtena päivänä ryhmän täytyi olla ulkona sovittuna aikana, mikä taas 
rajasi sisäleikkiaikaa. Lisäksi ulkoiluaikaan järjestetyt kokoukset vähensivät pi-
halla olevien kasvattajien määrää ja sen myötä leikin tukemisen mahdollisuuk-
sia. Huomion arvoista kuitenkin on, että kasvattajatiimi ei voinut itsenäisesti 
päättää työnsuunnittelusta, sillä päiväkodin johtajalla ja työyhteisöllä oli merkit-
tävä osansa yhteisiä sopimuksia tehtäessä. 
 
Toiminnan suunnittelu 
Toiminnan suunnitteluun liittyviin poimintoihin lukeutuivat päivä- ja viikkostruk-
tuuri sekä toiminnan painotukset. Kasvattajat pitivät sisäleikin ohella tärkeänä 
ulkoilua sekä ohjattua toimintaa. Tämä vaikutti toimintaan muun muassa niin, 
että ryhmässä pidettiin päivittäin aamupiiri ja/tai muu ohjatun toiminnan tuokio. 
Aamupalan ja ohjatun toiminnan väliin jäi keskimäärin 11 minuutin odotteluaika, 
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jota seurasi keskimäärin 23 minuutin ohjatun toiminnan tuokio. Siren-Tiusanen 
ja Tiusanen (2001) esittävät, että 1-1,5-vuotiailla ohjatut tuokiot saisivat kestää 
8-10 minuuttia ja 2-3–vuotiailla 10-15 minuuttia. Näihin lukuihin verrattuna tut-
kimusryhmän ohjatut tuokiot venyivät ainakin pienimpien osallistujien suhteen 
suositeltua pidemmiksi. Kasvattajat perustelivat ohjatun toiminnan määrää ha-
vainnoilla siitä, että ne olivat lapsille mieluisia ja toivottuja tilanteita. Perustelu 
vastasi myös tutkijan havaintoja. 
 
Aamupäivän ohjelman sisältäessä lisäksi ulkoilua ei sisäleikin osuus ollut toi-
minnassa kovinkaan suuri. Vastaavasti Mäntysen tutkimuksessa (1997) ilmeni, 
että aamupäivän sisäleikkiajan pituus ja yhtenäisyys oli yhteydessä toiminta-
tuokion ja ulkoilun sijoittamiseen päiväjärjestyksessä. Jos ohjattu toimintatuokio 
oli pitkä tai se oli sijoitettu keskelle aamupäivää, yhtenäinen leikkiaika jäi vähäi-
seksi. Joissakin ryhmissä sisäleikki rajoittui vain 10-15 minuutin mittaiseen het-
keen. (Mäntynen 1997, 77-79.) Kasvattajat tiedostivat haastatteluissa ajan rajal-
lisuuden ja toiminnan priorisoinnin vaikeuden, mutta muistuttivat myös sisäleik-
kimahdollisuuksista iltapäivällä. Kahden iltapäivän täydentävien havaintojen 
osalta sisäleikkiaikaa välipalan jälkeen kertyikin keskimäärin 43 minuuttia, jonka 
jälkeen lapset siirtyivät ulkoleikkien pariin, kunnes heidät haettiin päiväkodista.  
 
Ryhmässä leikille oli varattu päivittäin aikaa ja lisäksi perjantain ohjelma keskit-
tyi kokonaan leikkiin. Muihin päiviin sisältyi leikin ohella muita toimintoja, kuten 
piirtämistä, muovailua, lukemista ja metsäretkiä (ks. liite 4), joiden tosin voidaan 




7 Tutkimuksen tulosten tarkastelua 
 
7.1 Tutkimustulosten luotettavuuden arviointia 
 
Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arviointi poikkeaa määrällisestä. Siinä, 
missä kvantitatiivisessa tutkimuksessa puhutaan mittauksen luotettavuudesta, 
laadullisessa tutkimuksessa keskitytään tutkijan subjektiivisuuden arvioimiseen. 
(Eskola & Suoranta 1998, 210-211.) Vaikka tämä tutkimus on pääosin laadulli-
nen, se sisältää myös määrällisiä elementtejä. Esimerkiksi AES- ja ITERS–
mittarit tuottavat numeerisia tuloksia. 
 
Tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa reliaabelius viittaa tulosten toistetta-
vuuteen ja validius puolestaan tutkimusmenetelmän kykyyn mitata juuri sitä, mi-
tä on tarkoitus mitata (Hirsjärvi, Remes, Sajavaara 2009, 231). Käsitteet lähte-
vät ajatuksesta, jonka mukaan tutkijan on mahdollista päästä käsiksi objektiivi-
seen tietoon. Ajateltaessa reliaabeliutta laadullisessa tutkimuksessa on kuiten-
kin epätodennäköistä, että tutkijat tulkitsisivat aineiston täysin samalla tavalla. 
(ks. Hirsjärvi & Hurme 2008, 185-188.) Vastaavasti, jos ajatellaan, että tulos oli-
si sama kahdella mittauskerralla, muutoksen vaikutus ajassa ja ihmisissä jää 
huomioimatta (ks. Hirsjärvi & Hurme 2008, 185-188). Tässä tutkimuksessa 
ryhmän kasvattajat korostivatkin, että tutkimusjakson lyhyyden vuoksi kokonais-
kuva ryhmän toiminnasta saattoi kärsiä. Se, mitä ryhmässä tapahtui talvella, ei 
välttämättä vastannut tilannetta keväällä, syksyllä tai kesällä. Myös validiuden 
käsitteeseen on suhtauduttava laadullisessa tutkimuksessa kriittisesti. Argu-
mentteja voidaan kohdistaa esimerkiksi ulkoista validiteettia eli tutkimustuloksen 
yleistettävyyttä kohtaan. Tarkasteltaessa vaihtelevia historiallisia ja kulttuurisia 
tekijöitä sekä jokaisen ihmisen ainutlaatuisuutta yleistämiseltä putoaa sellaise-
naan pohja. (ks. Hirsjärvi & Hurme 2008, 185-188.) 
 
Laadullisen ja määrällisen tutkimuksen eroista johtuen on ajateltu, että perintei-
sesti ymmärrettynä tutkimuksen reliabiliteetti ja validiteetti eivät sellaisenaan 
sovellu laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arvioinnin perustaksi (Eskola & 
Suoranta 1998, 211-212). Käsitteiden heikko istuvuus ei kuitenkaan poista luo-
tettavuuden arvioinnin tärkeyttä. Eräs tapa tarkastella laadullisen tutkimuksen 
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luotettavuutta on peilata tutkimusta siirrettävyyden, varmuuden, vahvistuvuuden 
ja uskottavuuden käsitteisiin. Siirrettävyys tutkimuksessa on mahdollista tietyin 
ehdoin, vaikkakin naturalistisessa paradigmassa ajatellaan, että yleistykset ei-
vät sinänsä ole mahdollisia. Varmuus puolestaan edellyttää tutkijan ennakko-
oletusten koettelua ja vahvistuvuus merkitsee sitä, että tutkimus saa tukea muil-
ta aihetta tarkastelleilta tutkimuksilta. Uskottavuudella taas tarkoitetaan sitä, että 
tutkijan on tarkistettava, vastaavatko hänen tulkintansa ja käsityksensä tutkitta-
vien käsityksiä. (Eskola & Suoranta 1998, 211-212.) 
 
Luotettavuuden kriteereistä siirrettävyyden edellytyksiä pyrittiin tässä tutkimuk-
sessa lisäämään mahdollisimman tarkalla tutkimuksen etenemisen kuvaamisel-
la. Lisäksi tutkimuksessa käytettiin valmiita mittareita (AES ja ITERS), joita on 
hyödynnetty myös muissa tutkimuksissa (esim. Kalliala 2008) ja joiden käytöstä 
on eksaktit ohjeistukset. Teorian pohjalta muodostettujen aineistolähtöisten 
analysointitapojen kohdalla pyrittiin vastaavasti läpinäkyvyyteen. Esimerkiksi 
leikillisyyden ominaisuuksien soveltamista pienten lasten toiminnan tarkasteluun 
pyrittiin avaamaan mahdollisimman selkeästi (ks. taulukko 5). 
 
Varmuutta puolestaan tarkasteltiin kiinnittämällä huomiota tutkijan ennakko-
oletuksiin. Tutkijan vahvuudeksi voidaan ajatella tutkimuskontekstin tuntemusta 
sekä tutkittavan ryhmän tuntemattomuutta. Tutkijan omakohtainen kokemus 
päiväkotiarjesta lastentarhanopettajan työn myötä saattoi toisaalta lisätä myös 
ennakko-odotuksia tutkittavaa kohdetta kohtaan. 
 
Vahvistuvuutta tutkimukselle haettiin aikaisempien tutkimusten tuloksia peilaa-
malla. Huomion arvoista on kuitenkin muistaa, että tapaustutkimuksena tämän 
tutkimuksen tulokset ovat yksittäisiä ja tutkimuskohteeseen sidottuja. Toisaalta 
tapaustutkimuksen etuna on, että tulokset kiinnittyvät vahvasti arkeen ja saatta-
vat tuoda esille jotakin ainutlaatuista, jota ei suuremmalla otoksella tavoitettaisi 
(Cohen, Manion & Morrison 2007, 256). Tutkimuksen tarkoituksena olikin nos-
taa esille erilaisia näkökulmia lasten arjesta ja leikistä kasvattajien ja kasva-
tusyhteisöjen keskusteluun.  
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Uskottavuutta tutkimuksessa pyrittiin lisäämään palautekäyntien myötä. Ennen 
tulosten valmistumista tutkija vieraili ryhmässä antamassa palautetta toiminnas-
ta lastentarhanopettajan roolissa. Tutkija kertoi havainnoistaan ja teki joitakin 
kehitysehdotuksia. Tulosten valmistuttua teksti annettiin vielä kasvattajien luet-
tavaksi ja sen pohjalta käytiin keskustelua ryhmän lastentarhanopettajan kans-
sa. Tällä pyrittiin kohti kommunikatiivista validiteettia (member checking), jonka 
myötä tarkistetaan myös tutkittujen näkökulma asiasta. Vaikkakin tutkitut ovat 
ensisijaisesti tutkimuksen kohteena, heillä on usein myös kriittisiä havaintoja ja 
tulkintoja tutkimusaineistosta. (Stake 1995, 115.) 
 
Kasvattajien mukaan tulokset eivät sisältäneet niinkään asiavirheitä, mutta ko-
kemus tulosten esittämisestä oli valitettavan negatiivinen. Kasvattajat kokivat, 
että positiivisia hetkiä ja työssä onnistumisia ei tuotu riittävästi esille. Tutkijan 
vastaus tälle argumentille on, että koska tutkimusongelmat olivat kriittisesti ase-
tettuja, myös tuloksissa, niiden tulkinnassa ja esittämisessä säilyi kriittinen sävy. 
Vastaavasti Cohen, Manion ja Morrison (2007) kirjoittavat, että kvalitatiivisen 
tutkimuksen tulokset ovat yhteydessä valittuun näkökulmaan. Tutkimuksen reli-
aabeliutta voidaan kyllä tarkastella kerätyn tutkimusaineiston ja todellisten ta-
pahtumien yhtenäisyyden kautta. Tämä ei kuitenkaan edellytä samanlaisuutta 
tuloksissa. Esimerkiksi samaa kohdetta tutkivien tutkijoiden toisistaan eroavat 
tulokset voivat molemmat olla reliaabeleita. Tulosten tulkinta ja näkökulmat 
vaihtelevat tutkijasta riippuen, koska todellisuus on moninainen ja kompleksi-
nen. (Cohen, Manion & Morrison 2007, 149.) Kriittisyydellä ei siis tavoiteltu täs-
sä tutkimuksessa negatiivista, leimaavaa tai tuomitsevaa otetta, vaan tarkoituk-
sena oli mahdollisimman täsmällisen tarkastelun myötä päästä lähelle lapsen 
kokemusta. Tutkimuksen fokus oli lapsessa, ei niinkään kasvattajien ammattitai-
toisuuden ja työssä onnistumisen painottamisessa. 
 
Kasvattajat kokivat lisäksi, että tulosten myötä pyrittiin rakentamaan ”ideaaliku-
vaa”, joka tosielämässä ei kuitenkaan ole saavutettavissa. Tutkijan vastaus ar-
gumenttiin on se, että kriittisen tarkastelun myötä pyrittiin paikantamaan kehitet-
täviä asioita, jotta lasten päiväkotiarkea voitaisiin tulevaisuudessa entisestään 
kehittää. Näin ajatellen taustalla on pyrkimys hyvään ja sen myötä kenties myös 
ideaalin tavoitteluun. Tutkijan viestinä ei kuitenkaan ole se, että päiväkotien tuli-
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si olla täydellisiä, vaan se, että laadukastakin toimintaa voidaan arvioida ja ke-
hittää. 
 
Huolimatta kasvattajatiimin kielteisistä kokemuksista tulosten esittämiseen näh-
den palaute sysäsi kuitenkin liikkeelle muutoksia. Kasvattajat olivat esimerkiksi 
suunnitelleet rakentavansa vesileikin, tuovansa ryhmään roolivaatteita sekä to-
teuttaneet uuden leikkinurkan ruokailutilan puolelle. Lisäksi rakenteissa oli ta-
pahtunut muutoksia. Palautteen jälkeen aamupäivän kokoukset siirrettiin pidet-
täviksi lasten lepoaikana. 
 
Kasvattajien palaute oli arvokasta tutkimuksen viimeistelyn kannalta. Heidän 
argumenttejaan lisättiin tekstin tulososaan, jolloin ajatuksena oli kasvattajatiimin 
näkökulman parempi esille tuominen. Tällä pyrittiin lisäämään dialogisuutta tut-
kijan tulkinnan ja kasvattajien kokemusten välillä. 
 
 
7.2 Päätulosten merkitysten pohdintaa 
 
Lipponen (2011) esittää varhaiskasvatuksen olevan tulevaisuuden tiedettä. Ar-
gumenttinsa hän perustaa esimerkiksi siihen, että aivotutkimuksen mukaan lap-
sen kolme ensimmäistä elinvuotta ovat kehityksen kannalta merkityksellisimpiä. 
(Lipponen 2011.) Tämän vuoksi ei ole yhdentekevää, mitä pienten arjessa ta-
pahtuu. Hakkaraisen (2011) käsitys on vastaavanlainen: varhaisella vuorovaiku-
tuksella on ratkaiseva merkitys lapsen myöhemmälle kehitykselle. Suora taito-
jen ja tietojen harjoittelu ei ole tehokkain perustan rakentaja, vaan huomio pitäisi 
kiinnittää leikin ja mielikuvituksen kehittämiseen. Leikin kehityspotentiaalin aliar-
vioiminen johtaa Hakkaraisen mukaan kohtalokkaisiin seurauksiin, jotka näkyvät 
tulevassa yhteiskuntakehityksessä. (Hakkarainen 2011.) 
 
Tässä mielessä on tärkeää ulottaa pohdinta päiväkotiarjen mikrosysteemiä laa-
jemmalle ekso-, meso- ja makrosysteemeihin (ks. Hujala, Puroila, Parrila & Ni-
vala 2007). Varis (2011) esittää yhtenä tulevaisuuden skenaariona yhteiskun-
nan siirtymisen kohti uudenlaista ympäristöä, Primary academya, jossa muiden 
muassa oppimaan oppimista ja ongelmanratkaisua koskevat taidot, muunnelta-
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vat oppimisympäristöt sekä pienryhmät korostuvat. Halinen (2011) puolestaan 
viittaa tulevaisuuden sivistyshaasteita pohtiessaan UNESCOn vuonna 2012 jul-
kistettavaan raporttiin (Global Monitoring Report 2012). Raportissa katseet 
suunnataan syrjäytymisvaaraan ja sen myötä oppimisen ja elämäntaitojen kehit-
tämisen merkitykseen kaikessa koulutuksessa. (Halinen 2011.) 
 
Variksen ja Halisen esitykset viittaavat koulutukseen yleisellä tasolla. Varhais-
kasvatuksen viitekehykseen ulotettuna mainittuja haasteita, visioita ja skenaa-
rioita voidaan peilata leikkiin ja leikilliseen vuorovaikutukseen. Oppimaan oppi-
minen, ongelmanratkaisu, muuttuvat oppimisympäristöt ja tulevaisuudessa vaa-
dittavat elämäntaidot (vrt. Varis 2011; Halinen 2011) vaikuttavat esimerkiksi Al-
cockin ajatusten (2007) rinnalla mielenkiintoisilta. Alcock kirjoittaa leikillisyyden 
merkityksellisyydestä oppimista, selviytymistä ja moninaisen maailman kohtaa-
mista tukevana elementtinä (ks. Alcock 2007, 291). Vastaavasti Smidt (2011) 
pitää lasten leikillisyyden pedagogista tukemista olennaisena kasvatettaessa tu-
levaisuuden kriittisiä, ajattelevia ja muutoksiin sopeutuvia aikuisia (ks. Smidt 
2011, 117). Saattaisiko siis leikillä olla annettavaa tulevaisuuden haasteita koh-
dattaessa? Voisiko leikin ja leikillisen vuorovaikutuksen tietoinen tukeminen 
edistää lasten elämäntaitoja, hyvinvointia sekä tulevaisuudessa selviytymistä? 
 
Mikrotasolle palautettuna päästään pohdinnassa lähemmäs arkea ja lasten ko-
kemusta. Tämän tutkimuksen tuloksena oli, että lapset leikkivät tai toimivat lei-
killisesti arjen erilaisissa tilanteissa, varsinaisten leikkitilanteiden lisäksi myös 
arkitoimintatilanteissa ja ohjatuilla tuokioilla. Leikillisyyden ominaisuudet kuiten-
kin vaihtelivat tilanteesta riippuen. Tuloksista on pääteltävissä, että sisäleikeissä 
mahdollisuuksia ruumiillisuuteen tulisi lisätä ja ulkona puolestaan tarinallisuuden 
tukemiseen voisi olla hyvä kiinnittää huomiota. Leikillisyyden vähäisyys arkitoi-
mintatilanteissa puolestaan herätti kysymyksiä: Jääkö arkitoimintapedagogiikan 
mahdollisuuksia käyttämättä päiväkotiarjessa? Tuleeko leikin ja leikillisyyden 
sekä ylipäätään vuorovaikutuksen näkökulma huomioitua riittävästi arkitoiminta-
tilanteissa? 
 
Ajankäytön suhteen tulokset osoittivat, että arkitoimintatilanteisiin kuluu aamu-
päivässä eniten aikaa. Jos palataan kasvattajien huoleen ajan riittävyydestä eri-
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laisille tärkeille toiminnoille, voidaan ihmetellä, miksi arjen tilanteita ja niihin käy-
tettyä aikaa ei sitten hyödynnetä tämän enempää? Tietoinen ajan antaminen 
lapsen kohtaamiselle arkitoimintatilanteissa saattaisi opettaa kasvattajille jotakin 
olennaista tilanteiden mielekkyyden lisäämisestä. Jos ohjatun toiminnan lauluja, 
loruja ja leikkejä käytettäisiin tietoisesti enemmän hyväksi arkitoimintatilanteis-
sa, näitä tärkeitä toimintoja tulisi toteutettua vaivihkaa päivittäin toistuvissa het-
kissä. Tällöin myös vapaalle leikille saattaisi jäädä enemmän yhtäjaksoista kat-
keamatonta aikaa, kun tuokiokeskeistä toimintaa vähennettäisiin. Tämä ei tar-
koita laadukkaan ohjatun toiminnan heittämistä romukoppaan, vaan pikemmin-
kin toiminnan painopisteen siirtämistä vuorovaikutukseen lasten arjessa. Esitet-
tyjen tutkimusten (esim. Alcock 2007, Hännikäinen 2001) sekä tämän tutkimuk-
sen tulosten valossa arkitoimintatilanteiden leikillisyydestä olisikin tärkeää kes-
kustella kasvattajayhteisöissä. 
 
Leikillisyyden ominaisuuksista luovuuden ja oivaltavuuden pohdinta on tulosten 
valossa kiinnostavaa. Kaikissa havainnoiduissa päiväkotiarjen tilanteissa luo-
vuus ja oivaltavuus hallitsevina ominaisuuksina jäivät vähäisiksi. Tulosta selittä-
nee se, että luovuuden ja oivaltavuuden havaitseminen lapsen käyttäytymistä 
seuraamalla on haastavaa. Siinä, missä ruumiillisuus, toiminnallisuus, yhteisöl-
lisyys ja tarinallisuus näkyvät ulospäin selkeästi, saattaa luovuus ja oivallus kät-
keytyä lapsen ajatusten tasolle. Toisaalta ilmaan jää kysymys, voitaisiinko op-
pimisympäristöä kehittämällä lisätä luovuuden ja oivaltavuuden näkyvyyttä ja 
ilmenemistä lasten leikeissä ja leikillisessä vuorovaikutuksessa? 
 
Tutkimus herättää pohtimaan myös lapsen ja kasvattajan välistä suhdetta lei-
kissä. Mikä koetaan leikin päämääräksi: lapsen itsenäinen leikki vai leikkiin si-
toutuminen ja yhdessä tekeminen? Tutkijan argumenttina on, että jokaisella 
lapsella tulisi leikkitaitoihin katsomatta olla oikeus omaehtoisen leikin ohella 
myös leikkiin osallistuvaan kasvattajaan. Jos leikin päämääränä pidetään itse-
näistä leikkiä (ks. Trawick-Smith & Dziurgot 2011), unohdetaan, että myös ai-
kuisella saattaisi olla jotain arvokasta tarjottavanaan lapsen leikille (ks. Lindqvist 
1998, Hakkarainen 2011). Toisaalta, jos aliarvioidaan lapsen luovuutta ja ideoita 
sekä väheksytään hänen omaehtoista leikkiään ja leikillisyyttään, saattaa kas-










Tutkimuksen päätteeksi on rakennettu synteesi käytettyjen teorioiden sekä ai-
neistolähtöisten tulosten pohjalta (kuvio 16). Kuvion tarkoituksena on koota yh-
teen leikin ja leikillisyyden näkökulmasta olennaisia, päiväkotiarkeen vaikuttavia 
tekijöitä. Tutkimuksen tulosten valossa lasten leikki ja leikillisyys erilaisissa arjen 
toiminnoissa ovat innovaatioita, joihin kasvattajien tulisi tarttua. Olennaista on 
pohdinta leikin edellytyksistä (ks. Mäntynen 1997; ks. Mikkola & Nivalainen 
2009) ja taustatekijöistä sekä keskustelu kasvatuksen arvopohjasta: Mikä todel-
la on tärkeää? Mitä ajattelemme lapsista? Päätöksien taustalle tarvitaan myös 
tietoa ja sen soveltamista. Olennaisessa asemassa ovat tutkimustieto ja ohjaa-
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vat asiakirjat, mutta myös havainnot lapsesta ja lapsiryhmästä sekä vanhempi-
en välittämä tieto. 
 
Kuvion ympyrä jakaa varhaiskasvatusryhmän toimijat leikkiviin lapsiin ja sitou-
tuneisiin kasvattajiin. Kasvattajatiimin jäsenet kantavat vastuun leikistä osallistu-
jina, edellytysten luojina ja havainnoitsijoina (ks. Bennett, Wood, Rogers 1997). 
Lapsilla puolestaan on oikeus leikkiin päiväkotiarjessa. Ymmärtämällä leikin ja 
leikillisyyden osana vuorovaikutusta voidaan leikin potentiaalia hyödyntää myös 
varsinaisten leikkitilanteiden ulkopuolella arkitoimintatilanteissa sekä ohjatuilla 
tuokioilla. 
 
Tutkimuksen lopuksi palataan alussa esitettyyn Kallialan (2008) vertaukseen 
leikin talosta, jolla kuvataan leikin moninaisuutta useiden huoneiden metaforalla 
(Kalliala 2008, 49). Tämän tutkimuksen myötä talossa kuljettiin huoneeseen, jo-
hon tutkija saapui taaperon johdattamana. Vierailu huoneessa sysäsi alulle oi-
valluksen, joka sai tutkijan pohtimaan: tänään ei tosiaankaan vain leikitty, vaan 
elettiin luovuuden, oivaltavuuden, yhteisöllisyyden, toiminnallisuuden, ruumiilli-
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LIITE 1: Teemahaastattelurunko 
 
Kysymyksiä esitetään keskustelunomaisesti. Haastattelu sisältää kaikki teemat, 
mutta keskustelun etenemisestä riippuen kaikkia kysymyksiä ei välttämättä kä-
sitellä. Poikkeuksena ovat neljännen teeman puolistrukturoidut kysymykset, jot-
ka esitetään jokaiselle haastateltavalle. 
 
Alkusanat: Haastattelija on kiinnostunut haastateltavan näkemyksistä, käsityk-
sistä ja mielipiteistä. Kysymyksiin ei ole olemassa oikeita tai vääriä vastauksia. 
 
1. Teema: Aiheeseen virittäytyminen, ryhmän leikkiä koskevat sopimukset 
 
 Kerro lasten leikistä ryhmässänne? 
 Minkälainen asema leikillä on ryhmässänne? 
 Oletteko sopineet tiimissä leikkiin liittyvistä käytännöistä (aika, paikka, 
pienryhmät tms.)? 
 Onko leikki huomioitu ryhmänne toiminnan suunnittelussa? Vuosi-, kuu-
kausi-, viikkosuunnitelmien tasolla? 
 
2. Teema: Kasvattajan näkemys leikin merkityksestä 
 
 Mitä ajattelet leikistä? 
 Mikä on mielestäsi leikin merkitys 1-3–vuotiaille lapsille? 
 Millainen asema leikillä pitäisi olla mielestäsi varhaiskasvatuksessa? 
 Kuinka suuri tulisi olla leikin osuus varhaiskasvatuksesta? 
 
3. Teema: Kasvattajan roolit leikin tukemisessa 
 
 Mikä on mielestäsi aikuisen rooli lasten leikeissä? 
 Tarvitsevatko lapset mielestäsi aikuisen tukea leikeissä? Millaista tukea? 
 Tuetko sinä lasten leikkejä? Miten? 
 Miten lapsen ikä vaikuttaa toimintaasi? 
 Sopiiko leikki (laajasti ymmärrettynä) mielestäsi kaikkiin päivän tilantei-
siin? Tuleeko mieleesi tilanteita, joissa ei tulisi olla leikinomaisuutta? 
 
4. Teema: Varhaiskasvatusryhmä laadukkaan leikin mahdollistajana 
 
 Oletko tyytyväinen lasten leikkeihin ryhmässänne? Onko leikille mieles-
täsi riittävästi aikaa ryhmässänne? Onko lapsilla ryhmässänne mahdolli-
suus laadukkaisiin leikkeihin (keskittyminen, katkeamattomuus jne.)? 
 Koetko, että ryhmässänne on onnistuttu lasten leikkien tukemisessa? 
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 Tuleeko mieleesi asioita, joita ryhmässänne tulisi leikkiin liittyen kehittää? 
 Puolistrukturoidut kysymykset 
o Lopuksi esitän joitakin varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa 
(2005) esitettyjä ohjeistuksia lasten leikin tukemisesta. Arvioi, miten 
mielestäsi ryhmässäsi on onnistuttu suhteessa näihin tavoitteisiin. 
 Kasvattajayhteisön toiminnasta on kirjoitettu seuraavasti: 
 Havainnointi 
”Lasten leikin tukeminen vaatii huolellista havainnointia ja 
kykyä eritellä leikkitilanteita.” 
 
 Vapaus leikkiä 
”Kasvattajat antavat leikkiville lapsille vapautta … he anta-
vat tilaa myös lapsesta lähteville hetkellisesti rajuillekin 
leikki-ideoille.” 
 
 Suora ja epäsuora ohjaus 
”… onnistunut leikki vaatii usein myös suoraa ja epäsuoraa 
ohjausta. … Lasten iästä, leikkimisen taidoista, leikin lajista 
ja muista tilannetekijöistä riippuen kasvattajan tehtävä 
vaihtelee leikkiin osallistumisesta ulkopuoliseen havain-
noimiseen. Epäsuoran ohjauksen tavoitteena on rikastut-
taa leikkiä esimerkiksi mielikuvin tai välinein.”  
 
 Vertaisryhmä 
”Kasvattajat ymmärtävät vertaisryhmän merkityksen lasten 
omaehtoisen leikin mahdollistajana.” 
 
 Leikin arvostus 
”He osoittavat arvostustaan leikkiä kohtaan kuuntelemalla 
lapsia, mikä merkitsee sekä leikin havainnointia että kielel-
listä kommunikointia lasten kanssa.” 
 
 Lasten kulttuurin seuraaminen 
”Kasvattajat seuraavat esimerkiksi lasten populaarikulttuu-
ria, johon media kuuluu nykypäivänä oleellisena osana.” 
 
 Oppimisen näkökulma 
”Kasvattajat osaavat eritellä leikkejä myös oppimisen nä-
kökulmasta. … osaavat käyttää hyväkseen leikin kytkentö-
jä kaikkiin toiminnan osa-alueisiin…” 
 
 Varhaiskasvatusympäristöstä on kirjoitettu: 
 85 
”Rikkaan leikkiympäristön rakentaminen perustuu kasvat-
tajien asiantuntemukseen lasten leikin kehitysvaiheista ja 
leikkikulttuurista. … otetaan huomioon myös lasten ajan-
kohtaiset kiinnostuksen aiheet. … Sekä sisä- että ulkotilo-
jen suunnittelussa otetaan huomioon lasten ikä ja kehitys 




”Välineiden tulee olla monipuolisia sekä muunneltavia, ja 
niitä tulee olla riittävästi.” 
 
 Ympäristö 




”Lapset osallistuvat ympäristön ylläpitämiseen ja uudista-
miseen … Leikkiympäristön rikastuttaminen tarjoaa luonte-
van yhteistyömahdollisuuden myös vanhemmille.” 
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LIITE 2: Aikuisen sitoutuneisuuden arviointiasteikko 
Adult Engagement Scale (AES) 
(Pascal ym. 1995, Kallialan mukaan 2008, 318) 
 
TASO KUVAUS 
1 täydellisesti sitoutumaton 
2 pääasiassa sitoutumatonta/ jonkin verran sitoutuneisuutta 
3 sitoutuneisuus ja ei-sitoutuneisuus eivät dominoi 
4 pääosin sitoutunut/ jonkun verran sitoutumatonta 
5 täydellinen sitoutuneisuus 
 
HERKKYYS TASO 1 TASO 5 
Aikuinen: 
 negatiivinen äänensävy 
 kylmä ja etäinen 
 ei kunnioita lasta 
 kritisoi ja torjuu lapsen 
 ei ole myötämielinen lapsen tarpeille 
ja huolenaiheille 
 ei kuuntele tai vastaa lapselle 
 puhuu toisille lapsesta ikään kuin lap-
si ei olisi paikalla 
Aikuinen: 
 myönteinen äänensävy 
 myönteiset eleet ja katse-
kontakti 
 lämmin ja osoittaa kiinty-
mystä 
 kunnioittaa ja arvostaa 
lasta 
 rohkaisee ja kehuu 
 tunnistaa lapsen tarpeet 
ja huolenaiheet 
 kuuntelee ja vastaa lap-




TASO 1 TASO 5 
Väliintulo – interventio: 
 rutiininomainen 
 puuttuu energia ja into 
 ei sovita yhteen lapsen kiinnostusta ja 
havaintoja 
 puuttuu rikkaus ja selkeys 
 on sekava 
 ei viritä tarkoituksenmukaisesti 
 supistaa, vähentää vuoropuhelua, ak-
tiivisuutta, ajattelua 
Väliintulo – interventio: 
 energinen ja elävä 
 virittää tarkoituksenmu-
kaisesti 
 sovittaa yhteen lapsen 
kiinnostukset ja havainnot 
 motivoi lasta 
 stimuloi keskustelua, vuo-
ropuhelua, aktiivisuutta, 
ajattelua 
 jakaa ja laajentaa lapsen 
toimintaa voi olla non-
verbaalinen 
AUTONOMIA TASO 1 TASO 5 
Aikuinen: 
 ei anna lapsen valinnoille ja kokeiluil-
le? 
 ei rohkaise lapsen ideoita 
 ei anna lapsille vastuuta 
 ei salli lapsen arvioida produktin laa-
tua 
 on autoritaarinen ja dominoiva 
 jäykästi pakottaa sääntöihin ja rajoi-
tuksiin 
Aikuinen: 
 sallii lapsen valita ja tu-
kee valintoja 
 tuottaa tilaisuuksia kokei-
luille 
 rohkaisee lapsen aloit-
teellisuutta ja vastuulli-
suutta 
 rohkaisee lasta neuvotte-




LIITE 3: ITERS-mittari 
Infant / Toddler Environment Rating Scale 
Mittari 0-2,5-vuotiaiden lasten päivähoitoympäristön arviointiin 
(Harms, Cryer & Clifford 1990) 
(Osittainen suomennos, Pitko) 
 
 
Tutkimukseen valittujen osa-alueiden arviointikriteerit 
 
OSA-ALUE MATERIAALI ARVIOINTIKRITEERI 






 sisäkkäin meneviä 
kuppeja 




 muoto- ja lajittelupele-
jä 
 suuria pujotteluhelmiä 
 yksinkertaisia palape-
lejä 
 yhteen sopivia palikoi-
ta 
 renkaat telineessä 




Ikään sopivia silmän ja käden koordinaatiota kehittä-
viä materiaaleja ei ole saatavilla 
Vähimmäisvaatimus (3) 
Joitakin silmän ja käden koordinaatiota kehittäviä ma-
teriaaleja saatavilla päivittäin 
Joitakin materiaaleja saatavilla itsenäiseen käyttöön 
päivittäin suurimman osan ajasta 
Hyvä (5) 
Monipuolisesti erilaisia ikään sopivia silmän ja käden 
koordinaatiota kehittäviä materiaaleja (erilaiset värit, 
koot, muodot, materiaalit), jotka ovat hyvässä kun-
nossa ja saatavilla itsenäiseen käyttöön. 
Materiaaleja, joita ei voi antaa itsenäiseen käyttöön, 
tarjotaan päivittäin, vapaavalintaisesti valvonnan alla 
(esim. värikynät, lelut, joissa pieniä osia). 
Erinomainen (7) 
Kasvattajat tukevat lasten taitojen kehittymistä (esim. 
leikkivät vauvojen kanssa käyttäen sopivia leluja, aut-
tavat taaperoita kynien, palapelien ja sorminäppäryyt-
tä vaativien lelujen kanssa) 
Silmän ja käden koordinaatiota kehittäviä materiaale-





 alusta tai peitto/huopa 
 lelukaari 
 kävelytuki 
 veto- ja työntöleluja 
 
Taaperot: 
 ajettavia leluja ilman 
polkimia 
 suuria työntö- ja veto-
leluja pyörillä 
 palloja, hernepusseja 








Aktiiviselle motoriselle leikille ei ole säännöllisesti ul-
ko- eikä sisätiloja käytössä. 
Välineet ja materiaalit eivät vastaa lapsen ikätasoa. 
Välineet ja materiaalit ovat huonossa kunnossa. 
Vähimmäisvaatimus (3) 
Selkeät tilat, joissa lasten ryömiminen, konttaaminen 
ja käveleminen mahdollistuvat suurimman osan päi-
västä. 
Motoriset ulkoleikit mahdollistuvat vähintään kolme 
kertaa viikossa, poikkeuksena erittäin huono sää. 
Joitakin ikätasoisia leluja ja välineitä käytetään päivit-
täin. Kaikki välineet ovat hyvässä kunnossa. 
Hyvä (5) 
Lapsilla on käytössä käytännöllinen ulkoilualue, jossa 
pienten ja isojen leikit on rajattu eri alueille. Lapset 
ulkoilevat vähintään tunnin päivässä, vuoden ympäri, 
lukuun ottamatta erittäin huonoa säätä. 
Kaikki fyysisiin aktiviteetteihin tarkoitetut ulko- ja sisä-
lelut sekä -välineet ovat ikätasoisia. 
Päivittäisessä käytössä olevat välineet kehittävät 
monipuolisesti motorisia taitoja ja suuria lihaksia 
(esim. ryömiminen, käveleminen, tasapainoilu, kiipei-
ly, pallo pelit). Aktiivisen leikin alueilla on tilaa leikkiä. 
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  Erinomainen (7) 
Fyysisen leikin välineitä vaihdetaan viikoittain, jotta 
turvattaisiin uudet liikkumisen haasteet niin ulkona 
kuin sisällä (esim. ryömimistunnelit, hernepussileikit, 
peuhaaminen matolla, pallopelit). 
Kasvattajat sanallistavat lasten toimintaa (esim. selit-










 Välineitä tanssiin 
Puutteellinen (1) 
Musiikkia ei soiteta lapsille. 
TAI 
Taustamusiikki soi kovalla ja häiritsee meneillään 
olevaa toimintaa. 
Vähimmäisvaatimus (3) 
Kasvattajat järjestävät musiikkitoimintaa jossakin 
muodossa vähintään kolme kertaa viikossa (esim. 
lapset tanssivat taustamusiikin tahtiin, kasvattaja lau-
laa lasten kanssa). 
Lapsia ei pakoteta osallistumaan, vaihtoehtoisia toi-
mintoja on tarjolla. 
Joitakin äänileluja on saatavilla lasten vapaisiin leik-
keihin (esim. helistin; soivat, vedettävät pehmoeläi-
met; soittorasiat; ksylofoni). 
Hyvä (5) 
Kasvattajat laulavat ja loruttelevat spontaanisti lasten 
kanssa päivittäin. 
Muita musiikkiin liittyviä toimintoja on ryhmässä päi-
vittäin (esim. äänitteet, tanssi, soittimet). 
Useita äänileluja on saatavilla päivittäin. 
Lapsia rohkaistaan tanssimaan, taputtamaan ja lau-
lamaan yksin. 
Erinomainen (7) 
Ryhmässä kuunnellaan säännöllisesti erilaisia musii-
kin lajeja (esim. lasten musiikkia, klassista, pop-
musiikkia). 
Musiikki- ja äänileluja vaihdellaan, jolloin turvataan 
lelujen monipuolisuus 




 pehmeitä palikoita 
 kevyitä, erimuotoisia, 
-kokoisia ja värisiä 
muovisia palikoita 
 laatikoita/kippoja tms., 




 kevyitä, erimuotoisia, 









Ryhmässä ei ole välineitä rakenteluleikkiin 
Vähimmäisvaatimus (3) 
Joitakin ikätasoisia palikoita ja rakenteluvälineitä on 
saatavilla. 
Joitakin palikoita ja rakenteluvälineitä on saatavilla 
päivittäin 
Hyvä (5) 
Ryhmässä on monipuolisesti palikoita ja rakenteluvä-
lineitä saatavilla suurimman osan päivästä. 
Palikat ja rakenteluvälineet on lajiteltu omiin laatikoi-
hin. 
Taaperoiden rakenteluleikeille on rauhallinen paikka, 
jossa keskittyä. 
Erinomainen (7) 
Palikoita, joita voi rakentaa vain kasvattajan valvon-
nan alla, tarjotaan taaperoiden leikkeihin vähintään 
kolme kertaa viikossa (Esim. legot, pienet osat). 
Kasvattajat keskustelevat lasten kanssa näiden ra-
kenteluleikeistä. 







 pannuja ja kattiloita, 
astioita 




 lasten kokoisia huo-
nekaluja 
 leikkiruokia 
 pannuja ja kattiloita, 
astioita 
 nukkeja 






 särkymätön peili 
 
Puutteellinen (1) 
Ryhmässä ei ole välineitä esittävään leikkiin. 
Vähimmäisvaatimus (3) 
Ryhmässä on päivittäin riittävästi tarvikkeita esittä-
vään leikkiin. 
Materiaalit ovat ikätasoisia (esim. helposti avattavia 
laukkuja, hattuja, helposti puettavia vaatteita). 
Hyvä (5) 
Sisätiloissa on saatavilla monipuolisesti ikätasoisia 
tarvikkeita esittävään leikkiin. 
Tarvikkeissa on huomioitu lasten tosielämän arkiko-
kemukset (esim. kodin hoito, vanhempien työ). 
Ryhmässä on joitakin lasten kokoisia tarvikkeita 
(esim. uuni, lastenrattaat) 
Erinomainen (7) 
Sekä sisällä että ulkona tarvikkeet ovat lasten saata-
villa. 
Tarvikkeet ovat hyvässä järjestyksessä itsenäistä 
käyttöä varten (esim. leikkiruoat ovat omissa laati-
koissaan hyllyssä, lelulaatikon sijasta; vaatteet ovat 
ripustimissa naulakossa). 
Kasvattaja osallistuu leikkeihin (esim. puhuu leikisti 
puhelimeen). 
23. Hiekka- ja 
vesileikki 
Alle kaksivuotiaille lapsille 
hiekkaleikki ei välttämätön 
 
 hiekka 
 vesiletku, sadetin 
 vesivateja 
 keittiövälineitä 
 lapio ja ämpäri 
 pikkuautoja ja rekkoja 




Kaksi vuotta täyttäneillä lapsilla ei ole mahdollisuutta 
leikkiä hiekkaleikkiä. 
Vuoden täyttäneillä lapsilla ei ole mahdollisuutta leik-
kiä vesileikkiä 
Vähimmäisvaatimus (3) 
Lapsilla on mahdollisuus hiekka- ja vesileikkeihin vä-
hintään kerran kahdessa viikossa vuoden ympäri. 
Kasvattajat valvovat hiekka- ja vesileikkejä. 
Hiekka- ja vesileikissä on joitakin leluja. 
Hyvä (5) 
Hiekka- ja vesileikkiin on mahdollisuus vähintään ker-
ran viikossa. 
Leikissä on käytössä monipuolisesti erilaisia leluja. 
Erinomainen (7) 
Hiekka- ja vesileikkiin on mahdollisuus vähintään 
kolme kertaa viikossa. 
Kasvattajat keskustelevat lasten kanssa hiekan ja 




LIITE 4: Tutkimuspäiväkotiryhmän viikkojärjestys 




Aamupiiri joka aamu. Laululeikkejä, liikuntaleikkejä, tunnistamista, arvoituksia. 
 





















Pienryhmät  Pienryhmät Pienryhmät Pienryhmät 
 
